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„Sie unterrichten Religion? Dann sind sie wirklich
nicht zu beneiden!" Aufgrund dieser Aussage eines
Lehrers stellten sich mir einige Fragen:
Wie fallen wohl die Vermutungen dieses Lehrers in
Bezug auf die Gestaltung von Religionsunterricht
aus! Ist für ihn vorstellbar, wie authentisch
Schüler /-innen im Religionsunterricht existenziel­
len Fragen nachgehen können! Und ist es ihm nach­
vollziehbar, dass in einem erfahrungsbezogenen
und von den Schüler/-innen als lebensbedeutsam
empfundenen Religionsunterricht eine Tiefe er­
reicht werden kann, die Disziplinprobleme mini­
mieren, wenn nicht sogar weitgehend ausschließen
kann!
Diese Fragen aufnehmend, bemühe ich mich im vor­
liegenden Band um eine Verbindung von Theorie
und Praxis der Planung, Gestaltung und Reflexion
von Religionsunterricht. Dazu knüpfe ich v. a. an
das für den Religionsunterricht in Anlehnung an
W. Klafkis „Didaktische Analyse" konzipierte „Tü­
binger Elementarisicrungsmodell" an. Dieses ent­
wickle ich praxisbezogen fort, indem ich es nicht
nur um den Lebenswelt- und Lchrplanbezug, son­
dern auch um die Reflexion tatsächlich gehaltenen
Unterrichts erweitere. Spezifisch nehme ich zudem
die Ermittlung der elementaren Strukturen bibli­
scher Inhalte und v. a. das Verständnis von elemen­
taren Erfahrungen und elementaren Wahrheiten in
den Blick. Vornehmlich die beiden zuletzt genann­
ten Aspekte tragen m.E. den besonderen Bedingun­
gen der am Religionsunterricht teilnehmenden
Schüler/-inncn in unserer pluralen Gesellschaft
Rechnung, indem nämlich für jede Unterrichtsstun­
de explizit drei idealtypisch zu unterscheidende
Schülergruppen in den Blick genommen werden:
-  die sich als nicht gläubig,
-  die sich als ,auf die eine oder andere Weise' als re­
ligiös und
-  die sich als im christlich-religiösen Sinne gläubig
verstehenden Schüler/-innen.
Dieses so entfaltete Elementarisierungsmodcll setze
ich exemplarisch anhand der Gleichniserzählung
vom barmherzigen Vater und seinen zwei Söhnen
für die 3. und 7. Jahrgangsstufe konkret um. Dabei
bringe ich die Gestaltung und Reflexion zweier von
mir selbst gehaltener Unterrichtsstunden mit ein.
Damit kommt die Entstehungsgeschichte dieses
Bandes in den Blick. Sein erster „Sitz im Leben" ist
der Religionsunterricht mit Schüler/-inncn der
Grund- und Hauptschule in Benediktbeuern, in wel­
cher ich seit mehreren Jahren Religionsunterricht
plane, gestalte und reflektiere. Der zweite „Sitz im
Leben" ist die Lehrerbildung an der Universität
Augsburg, meinem Arbeitsbereich, der von der
Spannung lebt, die zwischen Theorie und Praxis
bzw. zwischen wissenschaftlicher Religionsdidaktik
und religionsunterrichtlicher Praxis herrscht.
In diesem Sinne werden in jedem der drei Kapitel
folgende Fragen exemplarisch zu bearbeiten ver­
sucht:
• Wie komme ich zu einem für die Schüler und
Schülerinnen interessanten Unterrichtsthema!
• Was ist der Kern der Sache!
• Wie sehen die Schüler und Schülerinnen das Un­
terrichtsthema!
• Was am Unterrichtsthema ist lebensbedeutsam!
• Was trägt und bleibt nachhaltig im Gedächtnis!
• Wie gestalte ich konkret Unterricht, der sich an
diesen Fragen messen lässt!
• Wie reflektiere ich Unterricht!
Auf eine wesentliche Frage von Praktikern ist hier
vorweg einzugehen: Warum sollen überhaupt so
ausführliche Überlegungen zur Unterrichtsvorberei­
tung, -gcstaltung und -reflexion angestellt werden?
Hierzu muss ich gestehen, dass ich heute i.d. R.
nicht mehr jede Unterrichtsstunde so ausführlich
vorbereite, wie ich es in meinen Ausführungen dar­
stelle, da wesentliche Aspekte routinemäßig ablau­
fen. Dies ist vergleichbar mit dem Autofahren. Doch
wie das Erlernen des Autofahrens Übung benötigt,
bis es in Fleisch und Blut übergeht, so will das in
diesem Band vorgelegte Modell der Elcmentarisie-
rung helfen, dass selbstständiges Durchdenken, Ge­
stalten und Beurteilen religionsunterrichtlicher Zu­
sammenhänge eingeübt und religionsdidaktische
Sensibilität geschult werden, damit der Religionsun­
terricht eine „besondere Tiefe und Orienticrungs-
kraft gewinnt" (Schweitzer). Wann dies der Fall sein
wird, lässt sich im Voraus nicht festlegen. Trotz ein­
gehender Vorbereitung bleibt dies im Schulalltag ein
Geschenk des Augenblicks -  in der christlichen Tra­
dition Gnade genannt.
Der vorliegende Band richtet sich an alle, die mit
dem Nachdenken über guten Religionsunterricht
beschäftigt sind und an die in der Praxis Tätigen -




Thomas studiert für das Lehramt an Hauptschulen.
Nach der ersten selbst gehaltenen Religionsstunde
äußert er sich überrascht in der Besprechung: „Ich
verstehe gar nicht, warum es nicht so lief, wie ich es
mir dachte. Dabei habe ich alles genau so gemacht,
wie es in den Arbeitshilfen angegeben wurde." Diese
Erfahrung dürfte manchen bekannt sein. Deshalb
scheint es mir angebracht, im Folgenden ein Modell
der Elementarisicrung als Hilfe für die sachgemäße
und schülerbezogene Vorbereitung, Gestaltung und
Reflexion von gutem Religionsunterricht1 zunächst
vorzustcllcn sowie exemplarisch anhand der Gleich­
niserzählung vom barmherzigen Vater und seinen
zwei Söhnen (Lk 15,1-3.11-32) im Blick auf gehalte­
ne Unterrichtsstunden in einer 3. bzw. 7. Religions­
klasse zu konkretisieren. Selbstredend sollten diese
Konkretionen nicht als Meisterlehre missverstan­
den werden, da sie auf je konkrete Religionsklassen
und Unterrichtssituationen bezogen sind und auch
andere religionsdidaktische Entscheidungen hätten
getroffen werden können. Auf die Praxis abzielende




Der folgende Abriss orientiert sich an der Begriff-
lichkeit eines Elementarisierungsverständnisses,
welches bereits mehrfach dargestellt und in die reli­
gionsdidaktische Diskussion cingeordnet wurde,2
weshalb ich es nicht zu wiederholen brauche. Dieses
fachspezifische Modell der Unterrichtsvorbereitung
ist breit rezipiert worden.’ In neuerer Zeit findet
„Elementarisierung" auch von kirchlicher Seite
Erwähnung und Zustimmung4 und wird im Lichte
dieser Dokumente neu ausbuchstabiert.5 Das Ele-
mentarisicrungsmodell kann neben das bekannte
allgemein-didaktische Modell der „Didaktischen
Analyse“6 bzw. die Modifizierung des Modells, in
der zusätzlich u.a. die methodische Strukturierung
Berücksichtigung fand, treten.' ,Elementarisierend'
bedeutet hier dann die religionsdidaktische Beson­
derheit dieses Modells. Ich beziehe mich auf eine
von mir weiterentwickelte und exemplarisch kon­
kretisierte Fassung dieses Ansatzes1'’, der als elemen­
tarisierende didaktisch-methodische Analyse, bei
einem Didaktikverständnis im engeren Sinne, und
als elementarisierende didaktische Analyse bei
einem Didaktikverständnis, das den unterrichts­
methodischen Aspekt umfasst, bezeichnet werden
kann. Dabei ist zu berücksichtigen, dass Elementari­
sierung sich nicht nur auf die Vorbereitung, sondern
auch auf die konkrete Gestaltung und Reflexion von
Unterricht bezieht.
Grundsätzlich wird entsprechend den zwei im Latei­
nischen vorhandenen Bedeutungen von elementum
„(1) Grundstoff, Grundbestandteil und (2) Anfangs­
gründe, Anfänge"9 entsprechend das Anliegen ver­
folgt, Sache und Subjekte bzw. Inhalte und Schüler/
-innen im Religionsunterricht miteinander in Bezie­
hung zu bringen. Diese Doppelpoligkeit hat nicht
nur Auswirkungen auf den Unterrichtsprozess, son­
dern auch auf die Unterrichtsvorhereitung, da in
dieser überlegt werden soll, wie das Beziehungsge-
schchen initiiert und in Gang gehalten bzw. beendet
werden kann. Aus diesem Grund werden folgende,
sich gegenseitig durchdringende Fragerichtungen
bzw. Dimensionen vornehmlich mit Blick auf den
Verwendungszusammenhang dargestellt.
Nachstehend erfolgt im Anschluss an eine erste
Annäherung an das Unterrichtsthema (2.1) der zent­
rale Punkt der Unterrichtsvorbercitung als didakti­
sche Elemcntarisierung (2.2-2.5) sowie als Elemen-
tarisicrung der Lehr- und Lernformen (2.6), bevor
diese Überlegungen für die Unterrichtspraxis gebün­
delt (2.7), anhand des durchgeführten Unterrichts








elementare Strukturen elementare Zugänge
elementare Erfahrungen elementare Erfahrungen bzw. Erlebnisse
elementare (Hierarchie der) elementare (existenzielle Hierarchie der)
Wahrheiten Wahrheiten
elementare Lehr- und Lernformen
lebensweltlicher Kontext
Abbildung 1: Elementarisierung im Überblick
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2.1 Lehrplanbezug und lebens-
weltlicher Kontext im Hinblick
auf die Unterrichtsstunde
Wenn man sich zunächst grundsätzlich an die Lehr­
planvorgaben hält,1" so ist zu beachten, dass das, was
zum Unterrichtsthema11 werden soll, nicht nur
linear aus dem Lehrplan abgeleitet werden darf.
Denn dies würde nicht genügend berücksichtigen,
dass Schüler/-innen, aber auch Lehrpersonen ihre le-
benswcltlichen Bezüge beim Eintritt in die Schule
nicht an der Schultüre ablegen und gegen ein Den­
ken in Lehrplaninhalten eintauschen. Vielmehr soll
der Vorrang der allgemeinen Zieloricntierung12 vom
Lehrplan her aufgenommen und mit dem lebens­
weltlichen Kontext in Bezug gesetzt werden. Dieser
lebensweltliche Kontext, der in Anlehnung an die
anthropogenen und soziokulturell vermittelten
Ausgangsbedingungen der ,Berliner Didaktik'1 A und
die Bedingungsanalyse nach W. Klafki14 verstanden
werden kann, wirkt auf den gesamten Prozess der
Unterrichtsvorbereitung, -gestaltung und -reflexión
ein und wird im günstigen Fall vom Unterricht
selbst beeinflusst. Es soll also eine erste Annähe­
rung an konkrete religionsdidaktisch relevante
„Schlüsselprobleme [...], in denen fundamentale so­
ziale und menschliche Sachverhalte elementar und
zugleich exemplarisch erfahren"1' werden können,
entwickelt werden. Da die Inhalte unter Beibehal­
tung von Freiräumen durch den Lehrplan nur zum
Teil vorgegeben sind (neuere Lehrpläne enthalten
häufig auch explizite Angaben wie „ggf.", „z.B.",
„usw." oder sind wie beispielsweise in Baden-Würt­
temberg und Nordrhein-Westfalen in einer schulin­
ternen Lehrplanentwicklung zu schuleigenen Lehr­
plänen auszuarbeiten), sind sie so auszuwählen und
zu gestalten, dass sie die Schüler/-innen in ihrer Le­
benssituation treffen können. Diese länder- und
schulformspezifischen Lehrpläne sind i.d.R. nicht
völlig unterschiedlich, da sie katholischerseits ver­
bindliche Bezugspunkte in den Grundlagenplänen16
und cvangelischerseits Bezugspunkte -  wenn auch
nicht mit verbindlicher Funktion -  in den bundes­
einheitlichen Verständigungsplänen der Gliedkir­
chen der Evangelischen Kirche in Deutschland
(EKD)1 haben. Ziel dieses gesamten Prozesses ist,
eine erste Konzentration auf die konkret vorzuberei-
tendc Unterrichtsstunde durchzuführen, die im
Kontext des gesamten Themenbereichs wie der Le­
benswelt anzusiedeln ist.
Praktisch kann hier ein Orientierungsprozess so er­
folgen, dass nach einem ersten vergewissernden
Blick in den für die jeweilige Schulart und das jewei­
lige Bundesland gültigen Lehrplan Vorstellungen da­
von entwickelt werden, was meine Schüler/-innen
in Bezug auf den Themenbercich bewegen könnte.
Sodann sollten auch erste Überlegungen ange­
stellt werden bezüglich der unterrichtsrelevanten
Schüler- und Lehrervoraussetzungen, der institutio­
nellen Rahmenbedingungen und der bereits vorhan­
denen bzw. noch zu beschaffenden und zu sichten­
den Materialien (dazu zählen neben fach wissen­
schaftlicher und sozialwissenschaftlicher Literatur
auch Medien und Methoden wie Religionsbücher,
Untcrrichtsmodelle usw.). Als Ertrag können vorläu­
fige Lernschwerpunkte für die Unterrichtsstunde
und evtl. Kooperationsmöglichkeiten mit Lehrper­
sonen, die andere Fächer unterrichten, festgchalten
werden.
Im Einzelnen können folgende Fragen für eine
Klärung hilfreich sein:
• Welche Aufgabe hat der Religionsunterricht in
der jeweiligen Schulart {Fachprofil) und in wel­
chem Zusammenhang steht dazu die Unter­
richtssequenz sowie die darin angcsicdcltc vorzu­
bereitende Unterrichtsstunde?
• Wie ist der Themenbereich innerhalb der Struk­
tur des Lehrplans einzuordnen? Je nach Typ der
in der Bundesrepublik Deutschland z.T. sehr
stark differierenden Lehrplanstrukturierung ist
der Themenbereich i.d.R. „Lebensbereichen",
„Themenfeldern", „Intentionen" und/oder „Jahr­
gangsplänen mit koordinierten Fachlehrplänen"
zuzuweisen. In Bezug auf bayerische Lehrpläne
kann konkret gefragt werden: Welchem Lernbe­
reich und welchem pädagogischen Leitthema
(GS/RS)19 oder pädagogischen Akzent (Gym)20
bzw. Leitmotiv (HS)21 ist der entsprechende The­
menbereich zuzuordnen?
• Wie lauten die groben Zielbeschreibungen und
die dazugehörigen breit angelegten Inhalte! Wel­
che Zielperspektiven lassen sich ausmachen
(roter Faden)? Was fällt auf? Wo bestehen Mög­
lichkeiten zur Auswahl, wo zur Konzentration?
• Welche Querverbindungen bestehen zu anderen
Fächern und welche Aspekte werden bereits in
anderen Fächern thematisiert? Bestehen Koordi­
nationsmöglichkeiten ?
• Wie ist die Lebenswelt der Schülcr/-innen (sozia­
le Herkunft, häusliche Verhältnisse, regionale Be­
sonderheiten, kirchlich-religiöse Sozialisation,
Einstellungen, Vorwissen und Interessen), aber
auch der Lehrperson (freut, ärgert, langweilt mich
etwas?) beschaffen und welche Aspekte des The­
menbereichs können auf diesem Hintergrund für
die Schüler/-innen bedeutsam werden? Worin be­
steht die religionsdidaktische Bedeutung gegen­
wärtig bzw. worin kann sie zukünftig liegen, d. h.:
Ist die Themenvorgabe für die Schüler/-inncn prä­
sent und relevant bzw. kann sie es zukünftig wer­
den?
• Wie wird die gesamte Unterrichtssequenz zum
Themenbereich unter den zu erwartenden bzw. zu
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beeinflussenden schul- und klassenbedingten
Voraussetzungen aufgebaut (z. B. vorhandene Me­
dien, separater Meditationsraum, Rand- bzw. Dop­
pelstunde, Arbeitshaltung und Methodenkompe­
tenz der Schüler/-innen, Gruppenzusammenset­
zung und gruppendynamische Bedingungen)?
• Welche Stellung nimmt die Einzelstunde in der
gesamten Unterrichtssequenz ein?
2.2 Die Sinnmitte der Sache:
elementare Strukturen
Eine gediegene Orientierung in der Sache ist
unerlässlich. Elementarisierung erscheint hier als
„Aufgabe wissenschaftlicher Vereinfachung im Sin­
ne sach- und textgemäßer Konzentration",22 um die
„Sinnmitte bzw. die tragenden Sinnelementc"2, des
Unterrichtsthemas herauszuarbeiten. Grundsätz­
lich muss die Lehrperson den „Kern der Sache" su­
chen, d.h. sie muss herausarbeiten, was beim jewei­
ligen Unterrichtsthema „wesentlich ist und worauf
es entscheidend ankommt."24 Dazu sollen „charak­
teristische und konstitutive Handlungs-, Sprach-
und Bedeutungselemente... durch exegetische, his­
torische, systematische, empirische und ideologie­
kritische Analysen"2'’ schon im Horizont der am
Religionsunterricht teilnehmenden Schüler/-innen
erhoben werden. Je nach Unterrichtsthema könnten
ebenso geistes-, religions-, human-, sozial- und na­
turwissenschaftliche Aspekte hcrangezogen werden
müssen, wie z. B. die Lehre der Kirche, das christli­
che Leben u.a.m.
Im Unterschied zu einer traditionellen Sachanaly­
se26, für die die Fachwissenschaft mehr oder weniger
allein verantwortlich zeichnete, werden hier fach­
wissenschaftliche Erkenntnisse nicht lediglich als
erster Zugang zur Sache angesehen, sondern diese
werden in den Verwendungszusammenhang der Un­
terrichtsvorbereitung eingerückt. Somit sind auf
dem Hintergrund der oben skizzierten Kontextbe­
dingungen die fachwisscnschaftlichen Erkenntnisse
zu gewichten und zu konzentrieren (Grundlinien
der wissenschaftlichen Diskussionen), um die ele­
mentaren Strukturen in der Sache möglichst mit
Blick auf konkrete Schüler/-innen herauszuarbeiten.
Auch wenn hier daran festgehalten wird, dass dieses
didaktische Modell nicht auf biblische Themen be­
schränkt zu werden braucht, was in Bezug auf das
Thema Globalisierung verdeutlicht wurde27, sollen
aufgrund der Themenstellung meiner Ausführungen
im Folgenden drei Analyseschritte benannt werden,
nach denen elementare Strukturen biblischer Texte
erarbeitet werden können.28
a) In einem ersten Durchgang wird die äußere Ge­
stalt des Textes durch ein aufmerksames, intensi­
ves Lesen genauer untersucht, um auf die Frage
„Was sagt der Text!“ eine Antwort zu finden. Bei
diesem eher formalen Durchgang können auch
linguistische Auslegungsverfahren hilfreich sein.
b) In einem zweiten Durchgang erfolgt eine inhaltli­
che Auslegung des Bibeltextes, wozu sozio-kultu­
relles Hintergrundwissen und somit die bereits
erwähnten, jeweils einschlägigen Aspekte wis­
senschaftlicher Textauslegung, insbesondere die
historisch-kritische Methode, unerlässlich sind.29
Die entsprechende Frage lautet: „Wie sagt der
Text das, was er sagt!“ Damit sind u.a. Themen­
felder, Aussagelinien und Handlungsträger zu
identifizieren.
c) „Was will der Text bewirken!“ ist die dritte zu
beantwortende Frage, bei welcher die pragmati­
sche Dimension des Textes und somit die Hand­
lungsmodelle herausgearbeitet werden sollen,
welche v. a. die damaligen Hörer/-innen bzw.
Leser/-innen herausfordern wollten.
Während hier die Sachseite im Vordergrund stand,
und zwar ohne die Schülerseite aus den Augen zu
verlieren, kehrt sich dies in der folgenden Dimen­
sion um.
2.3 Die Sicht der Schüler/-innen:
elementare Zugänge
Kinder und Jugendliche nehmen die Welt anders
wahr als Erwachsene. In dieser Dimension stellt
sich das Elementare als das „zeitlich Ange­
messene"30 dar. Elcmentarisierung wird hier zum
„Sequenzproblem im Sinne der gesellschafts- und le­
bensgeschichtlich bedingten Verstehensvorausset­
zungen"31 der Lernenden in Bezug auf das Unter­
richtsthema. Es wird davon ausgegangen, dass das
Verstehen von Schüler/-innen „lebensweltlich und
lebensgeschichtlich bedingt ist."32 „Einerseits wer­
den vom Kind individuelle Voraussetzungen mitge­
bracht, andererseits werden sie durch den Unter­
richt herausgefordert. Ein guter Unterricht beachtet
beides: Er versucht wahrzunehmen, wie die Kinder
reagieren, und er bemüht sich, falls die Kinder ledig­
lich immer wieder das Neue an ihre alten Struktu­
ren assimilieren, sie ohne Überforderung zu provo­
zieren."33 Konsultiert werden sollten: entwicklungs­
psychologische Stufentheorien, die ganze Bandbreite
von (religions-)psychologischen und rezeptionsästhe­
tischen Sichtweisen, Sozialisationstheorien usw.34
Diese Theorien können von Lehrenden auch als
heuristische Sehhilfen (= Brillen) zur professionell­
kompetenten Beurteilung der konkreten Unter­
richtssituation herangezogen werden.
Mit der These „Biblische Geschichten dürfen auch
,unrichtig' verstanden werden"3’’ wird pointiert
8
deutlich gemacht, dass es nicht lediglich um eine
didaktische Optimierung eines von Erwachsenen
völlig vorherbestimmten Verstehens von biblischen
Erzählungen durch die Lernenden gehen kann, denn
Lernende können auch entgegen exegetischen und
didaktischen Überlegungen biblische Texte sinnvoll
verstehen. Vermeidbare Verstehensbarrieren sollten
jedoch m.E. aus dem Weg geräumt werden, weil da­
mit einerseits „kindliche Zugangsweisen" ermög­
licht und respektiert sowie andererseits „Kinder zu
weiteren Entwicklungsschritten" herausgefordert
werden.36
Folgende Fragen können bei der Vorbereitung be­
dacht werden:
• Welche lebensweltlichen, entwicklungsbeding­
ten und individuellen Verstehensvoraussetzun­
gen sind bei den Schüler/-inncn meiner Reli­
gionsklasse zu erwarten?
• Wie verstehen und verarbeiten sie aufgrund ihrer
Verstehensvoraussetzungen das Unterrichtsthe­
ma?
• Wo ergeben sich aus ihren Verstehensvorausset­
zungen voraussichtlich Verständnisschwierigkei­
ten?
• Welche (religiösen) Entwicklungsaufgaben beste­
hen?
Konnten die elementaren Zugänge stärker der
Schülerseite und die elementaren Strukturen stärker
der Sachseite des Bildungsgeschehens zugeordnet
werden, so sind in der folgenden Fragerichtung beide





Heutigen Schüler/-innen ist v. a. das plausibel, was
im Horizont ihrer eigenen Erfahrungen Sinn macht.
In dieser Fragerichtung stellt sich das Elementare als
das „subjektiv Authentische"' dar. Zentral ist hier
das „Rclevanzproblem im Sinne lebensbedeutsamer
Erschließung"3'3, wobei danach gefragt wird, wie
überlieferte Erfahrungen bzw. menschliche Grund­
erfahrungen (Sachseite) und gegenwärtige Erfahrun­
gen bzw. Erlebnisse (Schülerseite) miteinander in
Beziehung gebracht werden können. Dabei wird die
Lebensbedcutung sowohl auf der Sach- wie auf der
Schülerseite so reflektiert, dass einerseits der „Er­
fahrungsgrund"39 der Sach- bzw. Textstruktur im
Blick auf die Schüler/-innen und andererseits die bei
den Schüler/-inncn vorhandenen Erlebnisse bzw. Er­
fahrungen im Blick auf die Sach- bzw. Textstruktur
im Voraus bedacht werden müssen und „während
des Unterrichtsverlaufs selbst zu erfragen, wahrzu­
nehmen, zu deuten und zu berücksichtigen"40 sind.
Dadurch soll eine „originale Begegnung" (H. Roth)
ermöglicht werden, in der es auf beiden Seiten zu
Entsprechungen im Erfahrungsbereich und somit zu
einer gegenseitigen Erschließung kommen kann.
„Darüber hinaus ist aber auch an ausgesprochene
Kontrasterfahrungen zu denken, die gerade nicht
den eigenen Erfahrungen entsprechen und eben da­
durch das Lernen provozieren, sowie an besondere
Erfahrungen etwa im Sinne sog. Schlüsselerfahrun­
gen."4' Konkret sollte die Lehrperson „für biblische
Texte auch sozialgeschichtliche Quellen ..., bei
theologischen Texten der Gegenwart ggf. auch zeit­
geschichtliche und biographische Dokumente" so­
wie die „Literatur aus der Kindheits- und Jugendfor­
schung" konsultieren.42
Um der pluralen Situation in den Klassenzimmern
gerecht zu werden, welche auch eine Ursache von
kritischen Anfragen an das Korrclationsmodell ist43,
wird hier vorgeschlagen, Korrelation von Glaube
und Leben auf der Vermittlungsbasis von Erfahrung
im Sinne eines integralen Erfahrungsverständ­
nisses44 zu begreifen, das eine Dichotomie von an­
thropologischen und theologischen Sichtweisen zu
vermeiden sucht. Da sich ein glattes, unmittelbares
Korrelieren nach einem Frage-Antwort-Schema als
nicht gangbar erwiesen hat, scheint mir sodann ein
abduktives Vorgehen43 hilfreich zu sein, das davon
ausgeht, dass Subjekte in ihrem existenziell-fragen­
den Zugang auf die Wirklichkeit Gedankengänge
entwickeln, die Bezüge zur christlichen Tradition
aufweisen. Dabei geht cs dann darum, die latenten
Sinnstrukturen aufzudecken und traditionelle Argu­
mentationsstrategien sowie subjektbczogene Frage­
haltungen in einen produktiven Dialog zu bringen.
Produktiv wird m. E. ein Dialog dann, wenn man der
Dynamik der Wechselbeziehung von Glaubenser­
fahrungen anderer in Vergangenheit und Gegenwart
wie auch Glaubens- bzw. Unglaubenscrfahrungen
der Schüler/-innen gerecht wird, was v. a. im folgen­
den Gliederungspunkt 2.5 zugespitzt bedacht wird.
Ferner soll Korrelation von einer allgemeinen theo­
logischen Hermeneutik für die Unterrichtsvorberei­
tung dadurch handhabbar gemacht werden, dass
eine Differenzierung von Erfahrung auf drei Ebenen
erfolgt, und zwar als alltägliche, religiöse und christ­
liche Erfahrung. Die drei Erfahrungsebenen kom­
men durch eine Typisierung von je unterschiedli­
chen „Interpretationsrahmen"46 zustande, aufgrund
derer allererst Erlebnisse zu Erfahrungen werden.
Wenn davon ausgegangen wird, dass „Transzendenz
in der menschlichen Erfahrung liegt"4 und verein­
facht gesprochen als dasjenige verstanden werden
kann, „was jenseits unserer Subjektivität und ihres
Fassungsvermögens liegt"43, so zeichnen sich m.E.
die drei Typen von Erfahrungen folgendermaßen
aus:
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a) Alltägliche Erfahrung kommt aufgrund eines In­
terpretationsrahmens zustande, dessen Transzen­
denzorientierung vornehmlich rein innerweltlich
ausgerichtet ist (z.B. Fortbestand einer Freund­
schaft).
b) Aus der Vielfalt religiöser Phänomene kann nach
religionsgeschichtlichen Befunden religiöse Er­
fahrung dahingehend verstanden werden, dass sie
aufgrund eines Interpretationsrahmens zustande
kommt, dessen Transzendenzorientierung maß­
geblich „an Heil verheißenden Mächten, die über
den Wirkraum der Menschen hinausliegcn und
ihren Schicksalsweg vorausgehen"49 ausgerichtet
ist (z.B. verschiedene Inhalte von Wcltreligio-
nen).
c) Mit christlicher Erfahrung wird religiöse Erfah­
rung dahingehend spezifiziert, dass der Interpre­
tationsrahmen entscheidend an der christlichen
Offenbarung ausgerichtet ist.
Der Zusammenhang der drei Ebenen wird dadurch
deutlich, dass sowohl im Christentum wie in den
Religionen davon ausgegangen wird, dass das Trans­
zendente im Immanenten, also dem rein Innerwelt­
lichen und damit auf der alltäglichen Ebene, irgend­
wie' gegenwärtig ist. Damit besteht die Möglichkeit,
eine christlich-religiöse Erfahrung auch als religiöse
Erfahrung kommunikabel zu machen, deren sicht­
bare Manifestation als alltägliche Erfahrung be­
schreibbar ist. Wird jedoch umgekehrt von der all­
täglichen Erfahrung ausgegangen, zu der auch ein
Mensch mit reinem Immanenzbezug fähig ist,
braucht es zur Interpretation als religiöse bzw.
christlich-religiöse Erfahrung nicht nur die jeweili­
gen Interpretionsrahmen als Angebote, sondern
auch die Aktivität der Schüler/-innen selbst. Ohne
diese Aktivität würde es sich lediglich um Indoktri­
nation handeln, die dem Religionsunterricht nicht
zuträglich zu sein scheint/0 Mit der Differenzierung
auf drei Erfahrungsebenen erhält der Religionsunter­
richt in einer pluralen Gesellschaft m. E. eine Aus­
gangsbasis für ein produktives Gespräch mit allen
Schüler/-innen, weil alle Schüler/-innen angespro­
chen werden können: jene, die sich als im christli­
chen Sinne gläubig, aber auch jene, die sich mit die­
ser Position (zunächst) schwerer tun und sich als
,auf die eine oder andere Weise' religiös oder auch
jene, die sich als nichtgläubig und nichtreligiös ver­
stehen. Dabei ist zu betonen, dass diese drei Erfah­
rungsebenen nicht gegeneinander ausgespielt wer­
den dürfen, sondern integrierend anzusehen sind.
Dann nämlich können christliche Glaubenserfah­
rungen als Angebot bei heutigen Schüler/-innen
wirklich Raum greifen, was ich selbst im Unterricht
z.T. auf verblüffende Weise immer wieder erlebe.
Unter Berücksichtigung der drei Erfahrungsebenen
und damit im Blick auf sich als nicht gläubig (1.),
sich als ,auf die eine oder andere Weise' religiös (2.)
und sich als im christlich-religiösen Sinne gläubig
(3.) verstehende Schüler/-innen kann gefragt wer­
den:
• Welche Aspekte des Unterrichtsthemas können
für die Schüler/-innen heute aufgrund ihrer Le­
benswelt bedeutsam werden?
• Welche Erfahrungen liegen der Sach- bzw. bib­
lischen Textstruktur zugrunde, d. h.: Welche
Glaubenserfahrungen werden ausgedrückt, die
Menschen damals gemacht haben?
• Wo liegen Berührungspunkte zwischen Erfahrun­
gen damals und heute [Entsprechungen, Kontras­
te, Schlüsselerfahrungen)?
In der folgenden Dimension geht es um die Dyna­
mik des Zusammenpassens von Sach- und Subjekt­
seite.
2.5 Was letztlich bleibt:
elementare Wahrheiten
Was trägt und was bleibt nachhaltig im Gedächtnis?
In dieser Dimension stellt sich das Elementare als
das „gewißmachendc Wahre" dar. Elemcntarisie-
rung erscheint als „Vergewisserungsproblem im
Streit um gewißmachende Wahrheit, was auch die
Befreiung von falschen Gewißheiten"^1 einschließt.
Deshalb bekommen wir es hier mit hermeneuti­
schen Fragestellungen (Gadamers Horizontver­
schmelzung) zu tun. Obwohl Wahrheit in der
Pädagogik nicht selten missverstanden wird, lässt
sich die Frage nach Wahrheit aus theologischen
Gründen nicht suspendieren, „da Religionen durch
wahrheitsrelevante Erfahrungen definiert werden,
nämlich Wege zum ,Hcil' sein zu wollen."52 Hier
geht es darum, was von der Sache her für die Subjek­
te so an Bedeutung gewinnt, dass es als glaubwürdig
und zuverlässig angesehen wird, und ob das, was
ausgesagt wird, als „tragfähig cinleuchtet oder auch
nicht".53 Gleichzeitig geht es darum, dass die
Schüler/-innen um elementare Wahrheiten streiten
lernen und zugleich Toleranz gegenüber anderen
Standpunkten einüben.
Das Verständnis von elementarer Wahrheit mit
ihren Seiten „Wahrheitsanspruch und ... Wahrheits­
erfahrung"54 findet eine Entsprechung in den Seiten
„Hierarchie der Wahrheiten"^ und „existentielle
Hierarchie der Wahrheiten."516 Ein Ringen um die
Verbindung beider Hierarchien ist als ein Hauptan­
liegen des Religionsunterrichts anzusehen. Immer
sollte es um ein schrittweises Erschließen der Wahr­
heitszumutungen gehen.
Am Beispiel von Leid kann verdeutlicht werden,
worum es geht: Als Antwort auf Leid gibt es in der
Bibel einmal die Erfahrung der Hoffnung und ein an­
dermal die Erfahrung der Klage. Auch heute können
10
christgläubige Menschen einmal angesichts von
Leid die Erfahrung von Gottes Ja und Güte und ein
andermal die Erfahrung von Schmerz und Unrecht
machen. Es kommt also darauf an, die Dynamik
nicht zu übergehen, welche es ermöglicht, dass eine
je stimmige Passung erfahren wird, die sich einer
einfachen Zuschreibung im Sinne eines simplen Fra­
ge-Antwort-Schemas widersetzt. Gerade auf die sich
möglicherweise entwickelnde Dynamik ist hier das
Augenmerk zu richten.
Konkret sollte die Lehrperson in ihrer Unterrichts­
vorbereitung „für sich selbst die wahrheitsrelevan­
ten Aspekte des Unterrichtsinhalts theologisch, er­
kenntniskritisch und pädagogisch klären. Ferner
sind die Stellen im Voraus zu bedenken, an denen
konkurrierende Auffassungen als Streit um das
Wahrheitsproblem aufbrechen könnten. Sodann ist
zu überlegen, wo es notwendig sein könnte, die
Wahrheitsproblematik eigens a n z u s to ß e n .B e i
diesen Überlegungen ist zu berücksichtigen, dass
Wahrheit im Unterrichtsprozess selbst aufgesucht
werden soll. Für diese Suchperspektive können als
Anhaltspunkte für die Lehrperson folgende Aspekte
hilfreich sein:
• Enthält das Unterrichtsthema für mich selbst
einen existentiell wichtigen Aspekt, bei dem für
mich die Wahrheitsfrage aktuell wird?
• Wie werden die Schüler /-innen urteilen!
• Gibt es kirchliche Stellungnahmen zum Unter­
richtsthema?
• Suche ich möglichst gemeinsam mit der Klasse
Antworten, die dann mit Stellungnahmen in Ver­
bindung gebracht werden können?
Während in den letzten vier Fragerichtungen primär
die Inhalte der Unterrichtsstunde im Vordergrund
standen, geht es in der folgenden Fragerichtung vor­
nehmlich um die Form.




Wie halte ich Unterricht? Elementarisierung wird
hier zur Suche nach jenen „Formen des Lernens so­
wie nach jenen Methoden, die im Unterricht zum
Einsatz kommen sollten"’’8, durch die das „Anliegen
der Elementarisierung auch im Lernprozeß selbst
Gestalt gewinnt".59 Diese Fragerichtung liegt im
Verhältnis zu den letzten vier Fragerichtungen
quer.611 Dies bedeutet, dass das Verhältnis von Inhalt
und Form nicht lediglich „äußerlich" im Sinne
eines ,reinen7 Methodeneinsatzes zu verstehen ist,
da „lebensbezogenes Lernen und die Auseinander­
setzung mit existenziellen Fragen eine Lernkultur
erforderlich machen, die diesem Anliegen nicht nur
punktuell entgegenkommt, sondern es in ihrer Ge­
samtheit bejaht und unterstützt."61 Erst auf dieser
Basis, die ich als emotionales Gehaltensein aus­
geführt habe62, sind jene Unterrichtsmethoden und
-medien begründet zu wählen, die zusätzlich in
Übereinstimmung mit der didaktischen Elementari­
sierung zu bringen sind. Damit schließt diese Di­
mension die Frage nach Unterrichtsmethoden mit
ein, beschränkt sich jedoch nicht darauf.
Als mögliche Kriterien für die Auswahl könnten gel­
ten: Jene Lehr- und Lernformen sind bevorzugt he­
ranzuziehen, die „vom aktiven Sinn der ,Rezeption'
und ,Assimilation' ausgehen ..., (die) elementar bil­
dendes Lernen als persönlich relevantes Lernen" an­
regen, die aufgrund von „gedankliche(n) und emo-
tionale(n) Auseinandersetzungen angesichts von
Konflikten" eine „tiefenstrukturelle Veränderung"
im Denken anstoßen und dies vornehmlich auf eine
Weise, in der es Schülcr/-innen „mit unterschied­
lichen Vorstellungen gemeinsam zu tun bekom­
men."6, Insgesamt wird damit der Versuch unter­
nommen, den Elementarisierungsansatz um ein
Lernen in der Schule zu erweitern, bei welchem Ler­
nen als praktisch-handelndes, ästhetisches, sozial-
helfcndes, erkundendes Tun verstanden wird.64
Folgende Fragen können hilfreich sein:
• Ist im Unterricht eine Atmosphäre möglich, in
der Schülcr/-innen spüren, dass die Lehrperson
ihnen etwas zutraut? Wie wird es möglich, dass
Schülcr/-innen ihre wirklichen Deutungen der
Welt und des Glaubens äußern können (z. B. auch
in Einzclarbeit)?
• Wie können offene Lernsituationen gestaltet wer­
den, in denen eine kreative Auseinandersetzung
der Schüler/-innen mit dem Unterrichtsthema
gefördert wird?
• Durch welche Unterrichtsmethoden (z.B. Er­
zählen, Gespräch, praktisches Tun, Schreibübun­
gen, Bildbetrachtungen, Hörbilder, eigenes Ge­
stalten, Gedichte, Freiarbeit, Rollenspiel usw.)
und Unterrichtsmedien (Sind evtl, vorhandene
Medien abzuändern bzw. neu zu erstellen?) kann
die didaktische Elementarisierung umgesetzt
bzw. können notwendige Wissensbausteine in
den Unterrichtsprozess eingebracht werden?
Wie man auf die bisherigen Überlegungen
grundsätzlich auch im Unterrichtsprozess selbst
zurückgreifen kann, ohne sich alles auswendig ein­






Prinzipiell scheint es angeraten zu sein, eine G rund­
linie des Unterrichtsentwurfs zu entw ickeln und
schriftlich festzuhalten, welche zunächst verfolgt
wird. Ferner sollen aber auch mögliche alternative
Seitenlinien des Unterrichtsverlaufs bedacht wer­
den, was dem Prinzip offener Curricula entspricht63'
und ermöglichen soll, nach jenem Aspekt im U nter­
richt Ausschau zu halten, den F. Copci als fruchtba­
ren M oment im Bildungsprozess bezeichnet hat.66
Die anzustrebende Offenheit des U nterrichts kann
m.E. als berechtigtes Anliegen des Elcmentarisie-
rungsansatzes betrachtet werden, um  zu vermeiden,
dass Schüler/-innen nur zu Statisten des Denkens
der Religionslehrperson werden. Diese intendierte
Offenheit lässt sich m.E. auch m it einem Spalten­
schema verwirklichen, solange zwischen Form und
Inhalt unterschieden wird und die dialektische Auf­
bereitung auf dem Hintergrund des lebenswcltli-
chcn Kontextes in die Ausgestaltung m it einfließt.
Das bedeutet, dass sich der lineare Verlauf vornehm ­
lich auf strukturelle Aspekte bezieht und gleichzei­
tig alternative Seitenlinien m it berücksichtigt. Auf
diese Weise scheint m ir inhaltlich ein verweilendes
Kreisen in Bezug auf die Konstituierung und Aneig­
nung des Unterrichtsinhalts durch die Schüler/-in-
nen durchaus möglich zu sein.
Nach dem hier vorgeschlagenen Planungsm uster
sollte die Lehrperson zu Beginn der U nterrichtsstun­
de sehr wohl wissen, welche Intention sie in w el­
chen Schritten anstreben will. Sie kann aber im
Voraus nicht festlegen, welche tatsächlichen U nter­
richtsinhalte, die ja erst im Unterrichtsprozess von
den Schüler/-innen selbst konstituiert werden, als
Ergebnisse zu gelten haben. Eine solche Sichtweise
negiert ein pädagogisches Denken, das auf eindeuti­
ge, vorab rein inhaltlich bestim m te Ergebnisse bezo­
gen ist, welche bei allen Schüler/-innen identisch
und ohne den Einbezug von deren Perspektiven zu
erreichen sind.
Schema für einen Unterrichtsentwurf:
Name: Barbara M ustermann Schule: Oberschule in Unterstadt Datum:
Stundenthema: Jesus in schlechter Gesellschaft Klasse: Sch aus den Klassen 7a und b
Intention für die Stunde: Die Sch sollen erahnen, dass Jesu Zuwendung zu den Zöllnern und Sündern einen
neuen Anfang eröffnet und Gemeinschaft stiftet.
Lernschritt: 1. Die Sch sollen der biblischen Geschichte begegnen.
Lernschritt: 2. Die Sch sollen auf die Zuwendung Jesu gegenüber den Zöllnern und Sündern, im Gegensatz
zur ablehnenden Menge, aufmerksam werden.
Lernschritt: 3. Bei den Sch soll anhand von einzelnen, in Standbildern nachgestellten Szenen ein Gespür an­
gebahnt werden, wie froh machend Jesu zuwendendes Handeln sein kann.
Un ter rieh tsen twurf
Unterrichtsphasen Inhalte/möglicher Stunden verlauf M ethoden/
Aktivitäten
Medien
z.B. z.B. z.B. z.B.
Motivation st. Impuls betrachten Folie M 1







Vertiefung AA: Überlege, wie wir die erste Szene als
D enkm al darstellen können!
darstellen Standbild





Schluss/Transfer Auch im Song der ,Toten Hosen' geht es um ... hören/singen Lied 1
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Vor dem schriftlichen Festhalten des Unterrichts­
entwurfs ist zu bedenken:
• Bin ich als Lehrperson bereit, mich auf einen offe­
nen, dialogischen Unterrichtsprozess einzulas­
sen und auf einen inhaltlich genau vorherbe­
stimmten Unterrichtsverlaufsplan zu verzichten
bzw. ihn wegzulegen, wenn lebensbedeutsame
Fragen auf tauchen?
• Plane ich strukturell, um das Unterrichtsthema
so umzusetzen, dass die Schüler/-inncn genü­
gend!!) Freiraum (nicht zu viel, nicht zu wenig)
zur Verfügung haben, um den Unterrichtsinhalt
tatsächlich konstituieren zu können?
2.8 Was wirklich geschah:
elementare Reflexion
„Erstaunlich war, dass alle Schüler/-innen aufmerk­
sam lauschten, als ..." Nach dem Unterricht sollte
eine Nachbereitung erfolgen, bei welcher der gehal­
tene Unterricht in einer Selbstbeobachtung reflek­
tiert wird. Dadurch wird nicht nur die Entwicklung
einer Reflexionskompetenz, sondern ebenso eines
kompetenten unterrichtlichen Handelns angestrebt,
und zwar durch
a) bewusste Wahrnehmung von ersten Eindrücken
und Empfindungen
b) präzise, möglichst objektive Beschreibung von
tatsächlich sichtbaren Tatbeständen und durch
c) eine Bewertung des Unterrichtsgeschchens, wo­
raus konkrete Konsequenzen für das zukünftige
Unterrichtshandcln gezogen werden sollen.
Unter Berücksichtigung dieser drei Aspekte kann
z. B. bedacht werden:
• Habe ich nach den fruchtbaren Momenten im
Bildungsprozess Ausschau gehalten?
• Habe ich alle Schülerf-innen gleich behandelt
(Lieblingsschüler/-innen, ruhige Schüler/-inncn
usw.)?
Das bisher vorgestellte Modell der Elemcntarisie-
rung wird im Folgenden exemplarisch anhand der
Gleichniserzählung vom barmherzigen Vater und
seinen zwei Söhnen (Lk 15,1-3.11-32) konkretisiert,




sonstige Medien mit entsprechender Zuordnung
(z.B. M 1) werden hier erfasst.
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3. Die Liebe des Vaters: Konkretion
für die 3. Jahrgangsstufe
3.1 Lehrplanbezüge und lebens-
weltlicher Kontext im Hinblick
auf die Unterrichtsstunde
In dem von der Katholischen Kirche als verbindliche
Basis für alle länderspezifischen Lehrpläne vorgese­
henen Grundlagenplan für die Grundschule werden
„Gleichnisse vom Reich Gottes" -  dazu kann die
Parabel vom barmherzigen Vater und seinen zwei
Söhnen (Lk 15,11-32) gerechnet werden -  als „in­
haltliche M indestanforderungen" bzw. „Kcrninhal-
te" für das 3. oder 4. Schuljahr empfohlen.67 Diese
Empfehlung wurde im Grundschullehrplan für
Nordrhein-Westfalen auch so übernommen.68
Weil unsere Kultur stark von der jüdisch-christli­
chen Überlieferung geprägt ist, wird im Fachprofil
für Katholische Religionslehre im Lehrplan für die
bayerische Grundschule festgehalten, dass es für ein
Hineinwachsen von Schüler/-inncn notwendig ist,
„m it dem christlichen Glauben und seinen kulturel­
len Erscheinungsformen vertraut" gemacht zu
werden. Diese Aufgabe trifft eindeutig für die ange­
führte Gleichniserzählung zu, die als eine der be­
kanntesten biblischen Erzählungen auch das hum a­
ne Gedächtnis unseres Kulturkreises mitgeprägt
hat. Für unsere U nterrichtsstunde kann vom Struk­
turaufbau des Fachlehrplans her zum ersten Teil der
Parabel (Lk 15,11-24) im Themenbcrcich 3.3 „Verge­
bung erfahren und sich versöhnen" eine Zuordnung
zum Lernbereich „Lebensfragen und biblische Bot­
schaft" sowie zu den beiden Zieldim ensionen  „nach
dem Grund und Sinn des Lebens fragen" und „Le­
bensperspektiven aus der biblischen Überlieferung
entwickeln" ausgemacht werden. Unter Aufrechter­
haltung der wechselseitigen Verknüpfung von an­
thropologischen und theologischen Aspekten soll in
der vorliegenden U nterrichtsstunde besonders letz­
tere Zieldimension zum Tragen kom men.69
Das der Vernetzung aller Fächer dienende pädagogi­
sche Leitthema -  gewissermaßen der ,rote Faden' -
weist für die 3. Jahrgangsstufe „Selbstsicherheit ge­
winnen -  anderen Sichtweisen m it Offenheit begeg­
nen" aus. In Bezug auf unseren Themenbereich wird
es unter dem Blickwinkel „Konflikte fair austra­
gen"70 aufgenommen. Weitergeführt wird diese Denk­
richtung im ersten Satz des Zielblocks in einer Art
Kontextbeschreibung der Schüler/-innen. Mit dem
Satz „Im Zusammenleben mit anderen Menschen
können Kinder Freude und Glück erfahren, aber
auch Fehlverhalten und Schuld erleben, die das M it­
einander stören und belasten" ! sollen die lebens­
weltlichen Bedingungen der Schüler/-innen bezüg­
lich dieses Themenbereichs von der Lehrperson in
den Blick genommen werden, noch bevor sie einzel­
ne Ziele und Inhalte betrachtet.
In Bezug auf diesen Themenbereich, bei dem mich
als Lehrperson besonders die biblischen Inhalte an­
sprechen, ist an unserer m it viel zu kleinen Räumen
ausgestatteten Schule im lebensweltlichen Kon­
tex t'2 das Zusammenleben meiner 12 Schülerinnen
und 14 Schüler, die den Kath. Religionsunterricht
besuchen, dadurch geprägt, dass etwa ein Viertel
Einzelkinder sind, wodurch sich das Zusam m enle­
ben in der Familie m eist unter Erwachsenen ab­
spielt. Einige dieser Kinder tun sich auch in der
Schule im Umgang m it Gleichaltrigen schwer, weil
sie gewohnt sind im M ittelpunkt zu stehen (,Prin­
zessinnenrolle'). Knapp ein Drittel der Schüler/-in-
nen leben in „Ein-Eltern-Familien", bei den Großel­
tern oder in Stieffamilien und sehen ihre leiblichen
Väter nur an Wochenenden. Insbesondere für diese
Schüler/-innen dürfte das Beziehungsverhältnis Va­
ter und jüngerer Sohn von gesteigerter Bedeutung
sein. Wie werden es diese Kinder wohl aufnehmen,
dass in der Perikope nicht von einer vollständigen
Familie berichtet wird? Bei einem Schüler wird
das diagnostizierte Aufmerksamkeitsdefizit-Syndrom
zwar medikamentös behandelt, doch fällt es ihm
weiterhin schwer, sich über längere Zeit hinweg zu
konzentrieren. In Bezug auf das Vorwissen kann ver­
m utet werden, dass lediglich die beiden M inistran­
ten die Perikope kennen. Deshalb könnte es sein,
dass diese sich langweilen oder den Inhalt lediglich
auf die Formel verkürzen: Vater = Gott. Eine solche
begriffliche Festlegung schon zu Beginn, brächte die
Gefahr m it sich, dass ein Verwickeltwerden in die
und ein Berührtwerden von der Geschichte unter­
bleibt.
Überblickt man die im Zielblock angeführten gro­
ben Zielbeschreibungen, so wird deutlich, dass in
diesem Themenbereich nicht lediglich abstrakte In­
formation verm ittelt, sondern an konkreten Beispie­
len gelernt werden soll. Die zu dieser Zielbeschrei­
bung gehörigen Inhalte sind dreifach unterteilt in
„In Schuld geraten -  und was dann?",73 „Menschen
erfahren Gottes Liebe und Vergebung"74 und „Ein
Fest der Versöhnung feiern".75 Es ist also zu erken­
nen, dass die Inhalte schwerpunktm äßig bei den
schülernahen, aus dem Alltag vertrauten Inhalten
einsetzen, worauf die stärker neutestam entlich ge­
prägten folgen, um dann zum  Leben in der Pfarrge-
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meinde voranzuschreiten. Beim Aufbau des The­
menbereichs fällt auf, dass lediglich der erste Teil
der Parabel thematisiert werden soll, und zwar vor
der Behandlung des Sakraments der Versöhnung.
Aufgrund der ausgewicsencn Querverbindungen un­
seres Themenbereichs zu den Fächern Deutsch76
„miteinander sprechen und umgehen" sowie
„spielerische Umsetzungen von Sprache"’8, Heimat
und Sachkunde'9, Sporterziehung80 und Kunsterzie­
hung,81 die von der Klassenlehrerin unterrichtet
werden, wurde zu Beginn des Schuljahres die Ab­
sprache getroffen, dass die spielerischen Umsetzun­
gen im Klassenuntcrricht systematisch eingeführt
werden und ich diese Verfahren im Religionsunter­
richt mit den Schüler/-innen einübe.
Insgesamt scheint die rcligionsdidaktische Relevanz
des Themenbereichs es nötig zu machen, dass die er­
arbeitete Unterrichtssequenz zehn Unterrichtsstun­
den umfasst, wobei die nämliche Unterrichtsstunde
im mittleren Teil angesiedelt ist, und zwar nach
einer Unterrichtsstunde, in der die Zachäusge-
schichte thematisiert wird.
3.2 Elementare Strukturen
Da unsere Glcichniserzählung -  wie auch die ande­
ren Gleichnisse -  komprimiert und vereinfachend
das enthält, was mit der ,Gottesherrschaft' konkret
gemeint ist, stellt sic aus dem Blickwinkel der neu-
testamcntlichcn Theologie bereits elementare
Strukturen dar?2 Entscheidend ist es hier, die Sinn-
mitte8 '' von Lk 15,11-24 schon im Blick auf meine
Schüler/-innen herauszuarbeiten. Dazu führe ich die
oben benannten (siehe 2.2) drei Analyseschritte
durch:
a) Was sagt der Text!
Der Kontext (V. 1-3) macht deutlich, dass Jesus diese
Parabel seinen Zuhörern erzählt. In der kurzen Ein­
leitung (V. llf.) wird die Ausgangslage geschildert:
Hauptpersonen sind ein Mann und zwei Söhne. Der
Vater tritt zunächst nur auf, indem er auf die Bitte
des jüngeren Sohnes hin das Vermögen kommentar­
los aufteilt. Ort der Handlung ist die Heimat, das
Haus des Vaters. Ein Ortswechsel erfolgt durch das
Wegziehen des Sohnes in ein fernes Land (V. 13).
Dort beginnt der stufenweise Abstieg des Sohnes: Er
vergeudet sein Vermögen (auf welche Art bleibt of­
fen; erst der ältere Sohn unterstellt ihm: mit Huren),
in der Hungersnot leidet er Mangel, er tritt in den
Dienst eines Fremden und landet bei Schweinen in
menschenunwürdigen Lebensverhältnissen. ,Ganz
unten', ,am Boden', ,am Ende' „ging er in sich"
(V. 17). In dieser aussichtslosen Lage beginnt er ver­
nünftig nachzudenken und vergleicht seine Lage mit
der der Tagelöhner seines Vaters. Dabei wird ihm
deutlich, dass es um zu überleben das Naheliegends­
te ist, heimzukehren und sich beim Vater um eine
Tagelöhnerstelle zu bewerben. Zugleich wird ihm
deutlich, dass er kein Recht mehr hat „Sohn" zu
heißen, da er gegen den Himmel und gegen den
Vater gesündigt hat (V. 18f.). Indem der Sohn sich auf
den Weg zum Vater macht, leitet er zwar einen Orts­
wechsel ein, aber der Hauptakteur ist der Vater: Ver­
ständlich wäre es noch, wenn ein Vater den herun­
tergekommenen Sohn wieder aufnimmt. Aber muss
es denn gleich so unerwartet bei der Rückkehr des
Sohnes zugehen, dass der Vater ihn von weitem
sieht (er hat wahrscheinlich schon lange nach dem
Sohn Ausschau gehalten), innerlich bewegt ist, ihm
entgcgcnläuft, ihn seine Bitte um Anstellung als Ta­
gelöhner nicht aussprechen lässt, ihm um den Hals
fällt und ihn küsst (zum Zeichen der Vergebung),
ihm das beste Gewand anzichcn, einen Ring an­
stecken (als Zeichen der Liebe), Schuhe anziehen
und das Mastkalb schlachten lässt, um sofort ein
fröhliches Fest zu feiern (V. 20-24)? Die vom Vater
für sein Verhalten gebrauchte Deutung mit den ge­
gensätzlichen Worten ,verloren' und ,wiedergefun­
den' ist innerhalb der Erzählung einsichtig, was aber
für die Zuschreibung, dass der Sohn tot war, nicht
zutrifft. Auch wenn ,nur' der erste Teil der Parabel
thematisiert wird, kann der Schluss offen gehalten
werden, weil nicht ausgesagt wird, wie sich der älte­
re Sohn verhält.
b) Wie sagt der Text das, was er sagt}
Unsere Glcichniserzählung kommt bei den anderen
Evangelisten nicht vor und gehört somit zum luka-
nischen Sondergut.84 Durch die einfache Erzählwei­
se spricht die Geschichte zunächst unmittelbar an.
Sie gewinnt jedoch an Überzeugungskraft und wird
erst transparent, wenn alttestamentlich-jüdische
Vorgaben ermittelt werden.
Die Geschichte spielt unter Juden zur Zeit Jesu. Die
redaktionelle Rahmung durch Lukas (V. 1-3) ver­
weist auf die Kritiker Jesu, Pharisäer und Schrift-
gelehrte, die Jesus beschuldigen, dass er sich der
Sünder und Zöllner annimmt und mit ihnen isst
(Mahlgemeinschaft als Zeichen der Sündenverge­
bung). Zur Zeit Jesu standen die Schriftgelchrten,
die Gesetze und Schriften studierten und zeitgemäß
auslegten, den Pharisäern nahe. Die Pharisäer galten
als die idealen Frommen, als Menschen, die Gottes
Gebote besonders ernst nahmen."' Heute dagegen ist
,Pharisäer' ein Schimpfwort und meint einen
scheinheiligen, heuchlerischen Menschen. Zöllner
galten als Ausbeuter und Kollaborateure der
Römer.86
Der Text legt es nahe, dass er an den damaligen rea­
len Rechtsverhältnissen orientiert ist, wobei dann
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der Sohn mit der Bitte um die Auszahlung seines
Vermögensanteils (wahrscheinlich ein Drittel) aus
dem Hausstand seines Vaters ausscheidet und ver­
mögensrechtlich selbstständig wird. Beim Weggang
verliert er alle Rechte und hat bei einer Rückkehr
keine Ansprüche mehr? Im l.Jh. n. Chr. waren
Hungersnöte nicht selten und es war üblich, dass
man dann in die günstigere Lebensbedingungen bie­
tenden großen Handelsstädte in der Diaspora aus­
wanderte, um eine neue Existenz zu gründen?" Es
würde der Erzählung also kaum gerecht werden,
wenn man schon hier von einer Schuld des Sohnes
ausginge (dem Vater den Tod wünschen, Lieblosig­
keit, Ungehorsam o.Ä.).89 Demgegenüber erscheint
der folgende Abstieg als moralisch-religiöses Versa­
gen, wobei sich zur Schuld auch noch Unglück ge­
sellt (Hungersnot). Nach dem Verschwenden des
Vermögens verliert er seine jüdisch-religiöse Rein­
heit, da er die Schweine eines Heiden hütet, was
einen Verstoß gegen das Gesetz darstellt. Zudem be­
deutete für den Juden das Verlangen nach dem
Schweinefutter tiefstes Elend.90 Somit trifft zu, was
der Sohn sich eingesteht: Ich habe gesündigt gegen
den Himmel (er hat die Gebote übertreten) und bin
schuldig geworden gegen den Vater (dem er Schande
machte). Diese Selbsteinschätzung wird vom Vater
nicht bestritten (er entschuldigt den Sohn nicht).
Durch die vergebende, überschwängliche Liebe des
Vaters (für einen älteren Orientalen ist es sehr unge­
wöhnlich dem Sohn entgegenzulaufen) wird jedoch
die Schuld überwunden. Auch wenn der Sohn kein
Anrecht mehr hat, für den Vater bleibt er der Sohn.
Die Übergabe des besten Gewandes (wie bei einem
Ehrengast), eines Ringes (als Zeichen neu geschenk­
ter Vollmacht) und der Schuhe (als Zeichen des frei­
en Mannes: Sklaven gingen barfuß) dokumentieren
die Wiedereinsetzung in die Sohnesrechte.91 Die
Heimkehr des Sohnes ist (wie) das Wiederfinden ei­
nes Verlorenen, das Lebendigwerden eines Toten.
Deshalb muss gemeinschaftlich ein fröhliches Fest­
mahl mit geschlachtetem Mastkalb gefeiert werden,
um alle in dieses freudige Geschehen einzubezie­
hen.92 Die Kenntnis von ,Vaterz als so genannte „ste­
hende Metapher"93 für Gott kann bei den damaligen
Hörern wohl vorausgesetzt werden. Der Vater in der
Parabel verweist auf Gott, aufgrund seiner „Hand­
lungssouveränität" und seines Erbarmens bzw. sei­
ner Mitleidenschaft. Für Letzteres ist im gr. Original
ein Wort gewählt, das „außerhalb der Gleichnisse an
keiner Stelle menschliches Verhalten charakteri­
siert, sondern nur auf Jesus angewendet wird und da­
mit die Göttlichkeit seines Tuns anzeigt."94 Damit
handelt die Parabel auch vom Bezug des (sündigen)
Menschen zu Gott. „Wirkliches Leben, Leben mit
Zukunft ist nur dort zu finden, wo der Mensch von
Gott angenommen ist und zu ihm gehört. Dort ist er
aus dem Tod zum Leben gekommen"9" und dort er­
eignet sich die barmherzige bzw. mitleidenschaftli­
che Liebe Gottes.
c) Was will der Text bewirken!
Formgcschichtlich handelt es sich bei Gleichniser­
zählungen um den wichtigsten Teil des Redestoffes
in den Evangelien als eine beliebte Redeweise Jesu,
die „auf irgendeine Weise dem Hörer anzeigen, daß
sie über sich selbst hinaus auf etwas anderes verwei­
sen (Gottesherrschaft, Handeln Gottes)."96 Diese
Gleichniserzählung ist eine fiktive Geschichte, in
der Unerwartetes geschieht und die Hörer zur Stel­
lungnahme provoziert werden, wofür A. Jülicher den
Begriff Parabel reservierte.97 In Bezug auf die Ausle­
gungsgeschichte von Gleichnissen sind mehrere
Forschungsüberblicke erschienen, die teilweise
auch auf den religionsunterrichtlichen Kontext be­
zogen sind.98 Bis zu Beginn des letzten Jahrhunderts
war v. a. das Modell der allegorischen Deutung maß­
geblich, das von Jülicher verabschiedet wurde.99
Durch die erhaltene Bildhälfte hindurch die Sach­
hälfte des Gleichnisses und damit den historischen
Heimkehr Hcimat/Haus des Vaters (Sohnsein)
(Wiedereinsetzung in die Sohnesrechte)
i i Vermögensteilung und Wegzug
Vermögen vergeuden und heilloses Leben
Schweinehüten
in sich gehen -  ganz unten (Vers 16)
Abbildung 2: Veranschaulichung des Handlungsverlaufs von Lk 15,11-24
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Ort zu rekonstruieren, unternimmt J. Jeremias.100
Sprachwissenschaftliche Überlegungen zur meta­
phorischen Grundstruktur von Sprache, welche es
überhaupt erst ermöglicht, Beziehungen zwischen
verschiedenen Bereichen von Wirklichkeit zu ent­
decken bzw. herzustellen, werden aufgegriffen und
führen zum Verständnis von Gleichnissen als erwei­
terte Metaphern.1"1 Für unseren Zusammenhang ist
ferner von Bedeutung, dass exegetisch Gleichnisse
formal, inhaltlich und in Bezug auf die Adressaten
neben dem erzählenden Moment noch viele Spiel­
elemente aufweisen.1"2 Dies aufnehmend kann fest­
gestellt werden, dass in unserer Gleichniserzählung
die Gottesherrschaft nicht auf einen Begriff redu­
ziert wird, sondern als „die sich ereignende Liebe
zur Sprache"11" kommt.
3.3 Elementare Zugänge
Historisch waren die Gleichnisse Jesu als metapho­
rische Rede an Erwachsene gerichtet.104 Ob, wann
und wie eine kindgemäße Behandlung von als erwei­
terte Metaphern verstandenen Gleichnissen in der
Grundschule möglich ist, ist in der neueren Reli­
gionsdidaktik umstritten.103 Nach A.A. Bucher ist
zu erwarten, dass Schüler/-innen in der 3. Jahrgangs­
stufe kognitionspsychologisch mehrheitlich im Sta­
dium 1 sind, in dem sie das Erzählte noch nicht als
ein Bild durchschauen können, sondern ganz bei den
physikalischen Fakten bleiben und die Parabel als
eine punktuelle, zeitlich und örtlich fixierte ,bloße'
Geschichte verstehen. Bei einer Wiedergabe vermö­
gen die Schüler/-innen die erzählte Geschichte noch
nicht als Gleichnis aufzufassen, sie bleiben noch
ganz im Bild.106 Auch wenn somit eine gattungs­
gemäße Auslegung einer Parabel nicht möglich ist,
optiert Bucher für eine Behandlung im Unterricht,
weil schon die „Bilder für sich genommen, ... im
jungen Kinde Wesentliches bewirken" können. Be­
vor also Analogien thematisiert werden, sollten die
Bilder „vom Kinde allererst erlebt werden."10 Mit
dieser Differenzierung wird cs möglich eine Position
von H. Halbfas aufzunchmen, nach der es in der
3. Jahrgangsstufe nicht darum gehen kann, Lehrsät­
ze aus der Parabel zu formulieren, vielmehr sei ent­
scheidend, die Erzählung Geschichte sein zu lassen
und in ihr zu bleiben.108 Damit nun die Kinder in die
Gleichniserzählung hineinkommen, muss sie direkt
ansprechen, d.h. der Rahmen, in dem das Gleichnis
ursprünglich seinen Platz hatte, auf den es sich be­
zieht, darf nicht erst über historische Erklärungen
der Lehrperson erreichbar sein, sondern muss „für
die Kinder unmittelbar zugänglich sein, in ihren
eigenen Erfahrungen präsent"109 sein. Damit ist
Lk 15,1-3 mit zu berücksichtigen und der gesamte
zu behandelnde Text auf seine Zugänglichkeit hin
zu überprüfen bzw. möglicherweise kindgemäß zu
formulieren. In Bezug auf den Umfang des zu behan­
delnden Textes ist hier anzuführen, dass ich auf­
grund der Lehrplancmpfehlung wie auch entwick-
lungspsychologischcr Erkenntnisse den zweiten
Gipfel der Parabel in dieser Unterrichtsstunde nicht
thematisiere. Denn dabei bestünde die empirisch
nachgewiescnc Gefahr, dass die Grundschüler/
-innen v. a. den aus ihrer Umwelt bekannten Ge-
schwisterkonflikt110 entsprechend ihres Gerechtig­
keitsverständnisses1" dergestalt wahrnehmen, dass
sie das Verhalten des Vaters als ungerecht empfin­
den, womit die Pointe der sich ereignenden Liebe
Gottes des ersten Parabel-Teils überlagert würde.112
Damit dies bei der ersten Behandlung der Parabel im
schulischen Kontext möglichst vermieden wird, er­
folgt die Thematisierung des zweiten Gipfels in der
7. Jahrgangsstufe und die Bearbeitung der Gerech-
tigkcitsproblematik in separaten Unterrichtsstun­
den.
Wegen der in der 3. Jahrgangsstufe neuen „Möglich­
keit des Pcrspektivenwechsels über die aktuelle Em­
pathie hinaus" kann das Kind wahrnehmen, dass
Menschen aufgrund unterschiedlicher Situationen
„unterschiedlich denken und empfinden".113 Diese
Fähigkeit ist für unsere Perikope von besonderer Be­
deutung, da mehrere Rollen als Identifikationsmög­
lichkeiten angeboten werden, wobei sich die Situa­
tionen, in denen sich der jüngere Sohn befindet, häu­
fig ändern.114 Die Möglichkeit der Übernahme der
Sichtweise eines anderen kann durch Anreize und
Anregungen (z. B. durch Rollenspiele) erweitert wer­
den.115
Rezeptionsästhetisch bleibt es schwierig, die Inter­
aktion der Erzählung mit den ursprünglichen Hö-
rer(inne)n nicht völlig von der Interaktion mit den
heutigen Hörer(inne)n zu trennen und doch die un­
terschiedlichen Kontexte zu berücksichtigen.116
Empirisch untermauert wurde darauf aufmerksam
gemacht, dass bei der spontanen Rezeption dieser
Parabel Schüler/-innen dazu neigen, eigene Fami­
lienszenen in die Geschichte hineinzulesen117, wo­
bei der Vater in der Parabel so vorgestellt wird, „wie
heute Väter gesehen werden: als fehlbare Menschen,
die jedenfalls nur dann richtig handeln, wenn sie zu­
geben können, daß sie auch selber Fehler ma­
chen."118 Aufgrund dieser Hinweise sehe ich es als
notwendig an, den Rezeptionsprozess nicht unre­
flektiert ablaufen zu lassen, sondern durch Impulse,
welche die erarbeitete elementare Struktur heutigen
Schüler/-innen nahezubringen vermögen, möglichst
auf der Spur des biblischen Textes zu halten. So sol­
len im Unterricht die Schüler/-innen ein Gespür für
das Wort „Vermögen" bekommen, indem sie Ver­
mutungen äußern, wie viel Geld dies wohl war. Es
war nicht nur das Taschengeld von ein paar Wochen,
sondern vielleicht 100000 Euro. Ferner werden die
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Schüler/-inncn gefragt, was sie unter „Geld vergeu­
den" verstehen. Als mögliche Schüleräußerungen
erwarte ich beispielsweise: „eine Unmenge Süßig­
keiten" oder „eine riesige Anzahl Computerspiele
kaufen". Um einer Banalisierung im Sinne einer all­
täglichen Entschuldigung für eine Kleinigkeit ent­
gegenzuwirken, gebe ich als Impuls für das Verste­
hen des In-sich-gehcns einen Vergleich, bei dem
ein Schüler mit Bällen auf der Straße gespielt hat
und dadurch eine Unfallscrie auslöste, wodurch
zwar niemand getötet, so doch ein Schaden von
100000 Euro entstanden ist. Wie geht dieser Schüler
nach Hause?
3.4 Elementare Erfahrungen
Auf dem Hintergrund des lebensweltlichcn Kontex­
tes von vollständigen und verletzten Familien (3.1)
und der Vermutung, dass Schüler/-innen selbst
erlebte Familienszenen in den biblischen Text hin­
einlesen (3.3), ist auf der Ebene der alltäglichen Er­
fahrungen davon auszugehen, dass bei den Schüler/
-innen familiäre Erfahrungen aktiviert werden, wel­
che von der Sehnsucht nach dem fehlenden Eltern­
teil über ein Sich-schuldig-fühlen für Konflikte
zwischen den Eltern bis hin zu einem wohltuenden,
lebensförderlich erlebten Sich-geborgen-fühlen rei­
chen können. Zudem können grundlegende mensch­
liche Erlebnisse und Erfahrungen angesprochen wer­
den, wie beispielsweise die „Erfahrung der Schuld",
„die Erfahrung von empfangener (und selbst gewähr­
ter) Vergebung, von Angenommensein trotz eigenen
Versagens", „die Erfahrung von Menschen, zu denen
man immer (zurück-)kommcn kann", „die Erfah­
rung von festlicher Freude und Gemeinschaft". Da­
rüber hinaus repräsentiert die Sachseite neben einer
-  wie ich meine -  prinzipiell realistischen Sichtwei­
se des Schuldigwerdcns v.a. die Hoffnung auf gelin­
gendes Leben, beispielsweise auch dann noch, wenn
die Erfahrung von Menschen, zu denen man immer
(zurück-)kommen kann, fehlt und der Wunsch nach
solchen Menschen aufrecht erhalten wird („So je­
mand müsste es geben!").119
Auch wenn für diese Unterrichtsstunde die Ebene
der religiösen Erfahrungen nicht von herausgehobe­
ner Bedeutung zu sein scheint, kann doch angenom­
men werden, dass die erwähnten interpersonellen
Beziehungen wenigstens bei den polytheistischen
und monotheistischen Religionen die jeweiligen
Auffassungen vom Transzendenten bzw. Göttlichen
zumindest mit beeinflussen.120 Das In-sich-gehen
des jüngeren Sohnes in der Fremde könnte von der
Seite der Schüler/-innen her auf dieser Ebene mit
Meditation und somit mit einem Sich-öffnen für das
Transzendente in religiösem Sinne in Verbindung
gebracht werden.
Auf der Ebene christlich-religiöser Erfahrungen ist
zu berücksichtigen, dass die interpersonellen Bezie­
hungen der Schüler/-innen besonders deshalb mit
ihrem Gottesbild in Beziehung stehen können, weil
im Christentum Gott als Vater bezeichnet wird.
Auch wenn eine direkte Übertragung von Vater-
bzw. Elternerfahrungen auf die Gottesvorstellung
nur in klinischen Fällen nachzuweisen ist, scheinen
sich über das Selbstwertgefühl, das wesentlich von
den Beziehungen zu den Eltern bzw. zu signifikan­
ten anderen Personen abhängt, doch Einflüsse be­
merkbar zu machen.121 Von der Sachseite her kann
wohl davon ausgegangen werden, dass hinter dem
geschilderten Verhalten des Vaters das Handeln
Gottes transparent wird.
Trotz einer Gegenüberstellung von im biblischen
Text repräsentierten Erfahrungen und Erlebnissen
bzw. Erfahrungen der Schüler/-innen sollte bedacht
werden, dass ein gegenseitiges Erschließen nicht
herstellbar ist, sondern Möglichkeiten des Sich-
gegenscitig-in-Frage-stcllens wie der Uninteressiert­
heit bestehen bleiben, weshalb die Dynamik, die
zwischen beiden Seiten entstehen kann, im Folgen­
den genauer betrachtet wird.
3.5 Elementare Wahrheiten
Als „autonome Gebilde, die ihre Botschaft in sich
selbst tragen und immer wieder neu zur Sprache
bringen", bekommen die Gleichnisse unmittelbare
praktische Bedeutung: Als „erzählerisch entfaltete
Metaphern" wollen sie für die Hörenden „bewegen­
de Geschichten" sein.122 Für unseren Zusammen­
hang bedeutet dies, dass es prinzipiell mehrere
Bedeutungen und „nicht nur einen richtigen Sinn"
geben kann.123 Diese Sinnfrage wird hier unter
christlicher Perspektive als Gottesfrage aufgenom­
men, jedoch nicht lediglich abstrakt, sondern im
Blick auf ein Sich-Ereignen der Liebe Gottes.
Grundsätzlich geht es hier also darum, dass der
primär auf der Sachseite repräsentierte Wahrheits­
anspruch der Liebe Gottes mit der Schülerseitc in
Korrelation kommt, die auch die Erfahrungen von
Schuld und Sünde einschließt. Eine zureichende,
sich einer einfachen Zuordnung widersetzende Ant­
wort auf eine solche Korrelation wäre z.B.: Die Lie­
be Gottes behält trotz der Erfahrung von Schuld und
Sünde ihre Bedeutung. Wird von der christlichen
Perspektive abstrahiert jedoch die Frage nach der
Transzendenz in religiösem Sinne bejaht, so lassen
sich bezüglich der in den verschiedenen Religionen
vertretenen Vorstellungen sehr unterschiedliche,
durchaus nicht nur auf Liebe konzentrierte Antwor­
ten ausmachen.
Prinzipiell sind auch rein innerweltlich begründete
Antworten auf die Frage nach der Sinnhaftigkeit der
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Liebe denkbar, wobei es dahingestellt bleibt, ob die­
se Erwartung nach Liebe allein von M enschen h in ­
reichend erfüllt werden kann oder ob dies nicht eine
Überforderung darstellt.
Zusammenfassend kann hier gefragt werden: Sollen
die Schüler/-innen in dieser U nterrichtsstunde er­
fahren, dass Schuldigwerden lediglich das Übertre­
ten eines Gesetzes bedeutet und man sich anpassen
muss, um  eine Strafe zu vermeiden? Oder wird bei
den Schüler/-innen ein ahnendes Wissen geweckt,
um  Ordnungen der Liebe, um  die Freiheit anderer
und die eigene sowie darum, dass der M itmensch
nicht m anipulierbar ist, dass man sich aber versöh­
nen kann, wenn m an einander verletzt hat? Aus
diesem Grund wurde festgehalten, dass die Bedeu­
tung der Handlungen des barmherzigen Vaters in
die „nicht-kognitiven Schichten der Person ein­
sickern"124 sollten.
3.6 Elementare Lehr- und
Lernformen
Die bisher erarbeiteten Aspekte m üssen in Bezug
auf die Lehr- und Lernformen für die zu planende
U nterrichtsstunde so zusammengebracht werden,
dass eine Entsprechung ersichtlich wird. Im Allge­
m einen ist in der näm lichen Religionsklasse eine
U nterrichtsatm osphäre vorhanden, die von Vertrau­
en und gegenseitiger Achtung geprägt ist, wodurch
von dieser Seite her keine Einschränkungen in Be­
zug auf die Wahl der Unterrichtsm ethoden nötig
w erden.12  ̂ Trotz des herausgearbeiteten Erzählcha­
rakters der Parabel (3.2) genügt es aufgrund der
fremd gewordenen Lebensverhältnisse nicht, sie ein­
fach nur nachzuerzählen. Dam it die Schüler/-innen
diese Parabel unm ittelbar verstehen (3.3), ist sie er­
zählerisch so umzuformen, dass die Kinder prinzi­
piell allein m it ihr umgehen können. Ferner sind
eine Behandlung als hum an-m oralische Beispielge­
schichte oder allein als Verdeutlichung für das Buß­
sakram ent vom Inhalt her nicht gedeckt. In Bezug
auf die Textgestalt wird deshalb zwar das für das Ge­
samtverständnis als notwendig erachtete Wort
„Sünde" in der Rahmengeschichte beibchalten, aber
es kann ein biblisch gedecktes Verständnis voraus­
gesetzt werden, da in der gemäß Lehrplan vorausge­
gangenen U nterrichtsstunde (3.1) die Zachäusge-
schichte behandelt und in diesem Zusamm enhang
die Bedeutung von „Sünde" geklärt wurde.
D am it die Schüler/-innen sich wirklich allein und
möglichst unvoreingenommen m it dem Text be­
schäftigen können (3.3), wird er anhand eines Ar­
beitsblattes präsentiert (M 1 —> S. 31), auf dem noch
keine Überschrift vorgegeben und die Schlüsselsze­
ne des innerlichen Ergriffenscins des Vaters visuali­
siert ist. Diese Illustration126 dient dem H erausstel­
len der m itleidenschaftlichcn Liebe des Vaters, der
Inspiration der Schüler/-inncn für die Darstellung
dieser Szene und als Alternative zu einer szenischen
Darstellung bzw. als Vertiefung, sofern sie ausgestal­
tet werden kann. Als stiller Impuls soll das Gesicht
des Vaters (aus M 1 auf Folie kopiert) die Schülcr/-
innen zu Äußerungen m otivieren und zum Zentrum
der Stunde hinführen.
Der Text wird m it dafür vorgesehenen Unterbre­
chungen gemeinsam laut gelesen, damit das Rezep­
tionsgeschehen der Schüler/-innen offen gelegt
bzw. durch entsprechende Impulse in itiiert werden
kann. Dies darf nicht in ein Erklären übergehen. Ein
zweiter Durchgang des stillen Erlesens dient dazu,
Szenen1’ herauszuarbeiten, die in einer Film­
produktion von Bedeutung wären. Diese Szenen
werden an der Tafel m it Hilfe des Sprechzeichnens
festgehalten (vgl. beispielsweise M 2 —> S. 32). Auf­
grund des Spielcharakters, welcher der Parabel innc-
wohnt (3.2), der M öglichkeit zum  Perspektiven­
wechsel in dieser Altersstufe (3.3), der Hingabe, m it
der die meisten Schüler/-innen dieser Klasse spielen,
der Möglichkeit zur Aktualisierung von Erfahrun­
gen (3.4) und der Möglichkeit, der W ahrheit der Pa­
rabel handelnd auf die Spur zu kom m en (3.5), wird
eine Umsetzung im  Rollenspiel geplant. Dieses wird
in Form einer Filmproduktion umgesetzt. Es wird
eine Klappe verwendet, die jeweils von jenen
Schüler(inne)n bedient werden kann, die sich nicht
trauen größere Rollen zu übernehm en. Außerdem
können dadurch die entsprechenden Rollenübernah­
men bzw. -beendigungen deutlich gemacht werden.
Es ist zu beachten, dass es sich dabei nicht einfach
um ein ,nettes Spielchen' handelt. Vielmehr geht es
um eine Inszenierung, in der die Kinder selbst m it­
ten drin sind und sie so in die Gleichniserzählung
hineingeführt sowie dergestalt darin verwickelt wer­
den, dass weitere Fragen, Widersprüche, Bedeutun­
gen usw. aus ihren Handlungen heraus erwachsen.
Erleichternd dürfte es sein, dass ein solches Verste­
hen, das über Begriffe hinausgeht, auch im D eutsch­
unterricht eingeübt wird (3.7). Im Anschluss an das
Spiel wird vielleicht die Frage nach dem über­
schwänglichen Handeln des Vaters erneut aktuell.
Oder es könnte die Frage auftauchen, wie der ältere
Sohn reagiert, wenn er erfährt, dass der jüngere Sohn
wieder da ist. Mit dem Bezug zur Rahmenerzählung
bei Lukas können der Sinn des Textes und die von
ihm angestoßenen Erfahrungen religiös eingeholt
werden (z. B.: Wer wird durch die Geschichte Jesu er­
mutigt?).128 Das Ausgestalten des Arbeitsblattes
kann einerseits eine Alternative zur szenischen Ins­





Stundenthema: Die Liebe des Vaters
Intention für die Stunde: Die Sch sollen anhand von
Lk 15,1-3.11-24 (um den Rahmen erweiterte und
um den zweiten Teil gekürzte Parabel vom barmher­
zigen Vater) ein Gespür für die Liebe Gottes bekom­
men.
Lernschritt 1: Die Sch sollen die Parabel kennen ler­
nen.
Lernschritt 2: Die Sch sollen sensibel werden für die
Dynamik im Ablauf des Geschehens.




Nun habe ich diese Parabel schon häufig in verschie­
densten Klassen behandelt, doch hier bin ich inner­
lich berührt aus dem Klassenzimmer gegangen. Was
ist geschehen?
b) Objektive Beschreibung
Mit Jubel (Ausrufe wie „toll", „super" usw.) nahm
etwa drei Viertel der Klasse den Vorschlag auf ver­
schiedene Szenen der Parabel zu spielen. Stets woll­
ten mehr Schüler/-innen einzelne Personen spielen
als für die Szenen notwendig waren, weshalb ich
Un terrich tsentwurf
Unterrichtsphasen Inhalte/möglicher Stundenverlauf Methoden/
Aktivitäten
Medien
Motivation L legt Folie auf OHP st. Impuls Gesicht des
SÄ: Das ist ein Mann! Ist da etwas passiert! SÄ Vaters (aus M 1
Zielangabe L: In unserer Geschichte geht es um das
Verhalten dieses Mannes.
auf Folie)
Erarbeitung LS 1 L: Die Überschrift suchen wir später!
AA: Lesen wir gemeinsam! gern, lesen mit AB (M 1)
L: Wie viel Geld hat der jüngere Sohn wohl Untcrbrechun-
bekommen! gen
SÄ: 100000 Euro.
L: Wofür hat er das Geld ausgegeben!
SÄ: 20 Säcke Süßigkeiten
L: Ein Schüler spielte mit verschiedenen Bällen
auf der Straße und verursachte einen Unfall,
bei dem mehrere Autos zusammengekracht
sind. 100000 Euro Schaden. Was passiert,
SÄ
wenn dieser Schüler nach Hause geht!
SÄ: Traut sich n ich t...
LS 2 L: Diese Geschichte könnte man spielen. Wie
bei der Herstellung eines Filmes muss man
aber dafür Szenen herausfinden.
AA: Lest den Text nochmals still und über­






Vertiefung LS 3 L sucht Sch aus,- gibt Hilfestellung, wenn
nötig.
Rollenspiel
L: Was passiert in der Geschichte! Auswertungs-
L: Wer wird durch die Geschichte fesu ermu­
tigt!
gespräch
Ausklang Ausgestalten des AB malen AB [Ml]
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auswählen musste. Bei der Szene „Rückkehr des
jüngeren Sohnes" hatten im vorderen Bereich des
Klassenzimmers der jüngere Sohn auf der einen Sei­
te und der Vater auf der anderen Seite Aufstellung
genommen. Auf ein Zeichen - Klappe: Rückkehr des
Sohnes -  begann sich der jüngere Sohn gebückt und
humpelnd vorwärts zu bewegen. Der Vater rührte
sich nicht. Als der jüngere Sohn nach geraumer Zeit
etwa in der Mitte des gedachten Weges angelangt
war, rannte der Vater los, umarmte den Sohn, riss
ihn zu Boden. Absolute Stille im Klassenzimmer. Es
sah so aus, als ob sich Vater und Sohn auf dem Boden
wälzten, sich vielleicht prügelten. Nach einiger Zeit
fragte eine Schülerin: „Was macht ihr denn da?" Die
Spielszene wurde von den beiden Spielern unterbro­
chen. Der Schüler, der den Vater spielte, richtete
sich auf und sagte: „Der Vater hat doch gedacht, der
Sohn sei tot! Da muss er sich doch rießig gefreut
haben!" -  Stille -  Klappe -  Beifall.
c) Bewertung und konkrete Konsequenzen
Interpretiere ich die Reaktionen der zuschauenden
Schüler/-innen, dann kann wohl gesagt werden, dass
hier etwas Besonderes wahrgenommen wurde. Be­
werte ich die Spielszene, dann kann ich sagen, dass
in ihr wirklich zur Darstellung kam, was im bibli­
schen Text grundgclcgt ist. Es war nicht nur ein
banales Entschuldigen, sondern es war wirklich mit­
reißende, mitleidenschaftliche Liebe, die hier zum
Ausdruck kam. Ohne das szenische Spiel als einzig
angemessene Methode anzusehen, mit der diese
Gleichniserzählung umzusetzen wäre, werde ich
diese Vorgehensweise als Angebot zukünftigen
3. Schülerjahrgängen versuchen schmackhaft zu
machen.
Ob es Sinn macht, die bereits in der 3. Klasse behan­
delte Gleichniserzählung auch in der 7. Jahrgangs­
stufe zu thematisieren, sollen die Lesenden nach
den folgenden Ausführungen selbst beurteilen.
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4. Wenn die Söhne mit dem
Vater...: Konkretion für die
7. Jahrgangsstufe
4.1 Lehrplanbezüge und lebens­
weltlicher Kontext im Hinblick
auf die Unterrichtsstunde
Aufgrund der länderspezifischen Unterschiede ent­
halten z.B. die Intentionen eines Themenbereichs
der Lehrpläne von Nordrhein-W estfalen129 einen je­
weils relativ großen Freiraum und hinsichtlich der
Inhalte nur Vorschläge für die Lehrperson. Diese hat
dann die groben Intentionen für ihre jeweilige Klas­
sensituation entsprechend umzusetzen. Bayerische
Fachlehrpläne dagegen sind durch ein umfangrei­
ches Spektrum an groben Intentionen gekennzeich­
net, welches auf die jeweilige Klassensituation z. B.
folgendermaßen umgesetzt werden kann.
Da unsere „europäische Kultur" bis heute stark vom
Christentum  geprägt ist, wird im Fachprofil für
Katholische Religionsichre im Lehrplan für die
bayerische Hauptschule festgehalten, dass Heran­
wachsende „mit dem Christentum  vertraut ge­
m acht" werden sollen. Diese Aufgabe trifft eindeu­
tig für unsere Pcrikope vom barmherzigen Vater und
seinen beiden Söhnen zu, die als einer der bekann­
testen biblischen Inhalte auch das humane Gedächt­
nis unseres Kulturkreises mitgeprägt hat. Für diese
Unterrichtsstunde im Themenbereich 7.4 „Neu an-
fangen -  Wege aus Schuld und Angst" kann vom
Strukturaufbau des Fachlehrplans her eine Zuord­
nung zum Lernbereich „Lebensdeutung und bibli­
sche Botschaft" ausgemacht werden. Unter Auf­
rechterhaltung der wechselseitigen Verknüpfung
von anthropologischen und theologischen Aspekten
soll in der vorliegenden Unterrichtsstunde beson­
ders erstere Zieldimension zum Tragen kom m en.130
Das der Vernetzung aller Fächer dienende Leitm otiv
weist für die 7. Jahrgangsstufe als ,roten Faden'
„Selbstwcrtgcfühl -  sich angenommen wissen und
sich bejahen können" aus. In Bezug auf unseren
Themenbereich wird diese Denkrichtung im ersten
Satz des Zielblocks in einer Art Kontextbeschrei­
bung der Schüler/-inncn folgendermaßen aufgenom­
men: „Wenn nur Erfolg, Perfektion und Stärke
zählen, wird das Selbstwertgefühl durch Versagen,
Schuld und Angst infrage gestellt."131 Dam it treten
lebcnswcltlichc Bedingungen in den Blick, welche
durch ein ,Auswandern' in Richtung ,peer group'
umrissen werden können.132 Vor diesem H inter­
grund habe ich mir als Lehrer zu vergegenwärtigen,
dass sich damit die Interessen der Schüler/-inncn in­
nerhalb der Schule und der Religionsgruppe (6 Schü­
lerinnen und 15 Schüler) verändern, da die Schule
als „Gelegenheitsstruktur zum Eingehen von
Freundschaften, zur Bildung von Cliquen, zur Aus­
einandersetzung m it Erwachsenen und ihren Insti­
tu tionen"133 genutzt wird. So sind einige meiner
Schüler/-innen beim Rauchen erwischt worden,- ei­
ner ist so m it dem Gesetz in Konflikt geraten, dass
die Polizei in der Schule erschien; manche Eltern
bzw. Stiefeltern haben sich noch nie in der Schule
blicken lassen bzw. sind kaum erreichbar; andere El­
tern klagten darüber, dass sie m it ihrem Kind nicht
mehr zurecht kommen und wieder andere küm ­
mern sich intensiv um ihre Kinder.
Überblickt man die im Zielblock angeführten gro­
ben Zielbeschreibungen, so wird deutlich, dass in
diesem Themenbercich nicht lediglich abstrakte In­
formationen verm ittelt werden sollen. Die dazu­
gehörigen Inhalte sind zweifach unterteilt in „Jeder
kennt das, keiner gibt es gerne zu -  Fehler, Versagen,
Schuld und Angst"134 und „Vergebung erfahren -
Vergebung schenken".135 Es ist also zu erkennen,
dass die Inhalte schwerpunktm äßig zunächst bei
den schülernahen, aus dem Alltag vertrauten The­
men einsetzen, um dann zu stärker christlich ge­
prägten Inhalten voranzuschreiten. Vom Lehrplan
her sind grundsätzlich alle drei Gleichnisse vom
Verlorenen aus L kl5  m öglich,136 doch scheint auf
dem skizzierten lebensweltlichen Hintergrund reli­
gionsdidaktisch eindeutig die Parabel vom barm her­
zigen Vater und seinen zwei Söhnen vorgezogen
werden zu können.
In Bezug auf Verhaltensweisen der Schüler/-innen,
welche gegen gesetzliche Vorgaben verstoßen, wer­
den in Geschichtc/Sozialkunde/Erdkunde v. a. die
rechtlichen Aspekte behandelt.137 Eine Absprache
m it der Kunsterziehung unterrichtenden Lehrperson
ergab, dass diese m it den Schüler/-innen intensiv so­
wohl Kunstbildcr betrachtet wie das Darstellen und
Verändern eingeübt h a t,138 so dass ich darauf aufbau­
en kann.
Die gesamte Unterrichtssequenz um fasst acht U n­
terrichtsstunden, wobei die näm liche Them atisie­
rung dieser Parabel drei U nterrichtsstunden umfasst
und in der zweiten Hälfte der Sequenz angesiedelt
ist. Auf die zwei hier darzustellenden Unterrichts-
22
stunden folgt eine Unterrichtsstunde, in der explizit
auf den biblischen Text eingegangen wird.
4.2 Elementare Strukturen
Aufgrund des Umfangs dieser Ausführungen muss
hier für die Verse 11-24 auf die oben ausgeführten
Überlegungen (vgl. 3.2] verwiesen werden. Mit dem
Lehrplanhinweis aus Lk 15 (4.7) kommt der gesamte
Kontext, der mit den Versen 1-3 umrissen ist, expli­
zit in den Blick. Die Gemeinschaft Jesu mit Zöll­
nern und Sündern veranlasst die Pharisäer zur
Kritik, worauf Jesus mit drei Gleichniserzählungen
antwortet.139 Der zweite Teil der dritten Parabel
steht nachfolgend im Vordergrund.
a) Was sagt der Text!
Die fröhliche Feststimmung wird unterbrochen
durch den in den Blick kommenden älteren Sohn.
Wahrscheinlich hatte dieser auf dem Feld gearbeitet.
Bei seiner Rückkehr hört er Musik und Tanz und ist
davon so irritiert, dass er nicht ins Haus hineingeht
(V.26). Damit ist die Szene grundsätzlich parallel zur
Rückkehr des jüngeren Sohnes gestaltet (V. 20). Als
der ältere Sohn einen Knecht ruft und sich erkundigt,
was da vor sich gehe, berichtet dieser -  am Vorder­
gründigen orientiert -, was sich zugetragen hat (ge­
sundes Heimkommen des jüngeren Sohnes). Darauf­
hin wird er zornig und will nicht zum Fest hineinge­
hen (V.28). Der Vater aber geht zu ihm hinaus und
hört sich zunächst seine Vorhaltungen an. Unter An­
führung seines treuen, nicht belohnten Dienstes dis­
tanziert sich der ältere Sohn vom Bruder („der da -
dein Sohn")- Der Vater bestreitet die vorgebrachten
Argumente nicht, sondern spricht ihn liebevoll an
(„Kind"), geht auf die Argumente ein, entkräftet sie,
indem er an das Übersehene erinnert (die dauernde
Gemeinschaft mit dem Vater, die Teilhabe an seinem
Besitz) und erneuert dezent die Einladung zum Fest
(der ältere Sohn bekommt nicht zu hören: „Du hät­
test ... sollen!"). Ob er mitfeiert, bleibt offen.
b) Wie sagt der Text das, was er sagt!
Die Beziehung des älteren Sohnes zum Vater scheint
von Pflichtgefühl, von seiner Leistung und von sei­
ner Gerechtigkeit geprägt zu sein. Es ist die „/nor­
male', nicht mit der Liebe rechnende, vernünftige
Gerechtigkeit dieser Welt".140 Deshalb empfindet er
das Verhalten des Vaters zutiefst als Unrecht. Der
Satz des Vaters „alles, was mir gehört, gehört auch
dir", kann juristisch so verstanden werden, dass „der
Rest der väterlichen Güter, da der jüngere Bruder
sein Teil schon erhalten hat, dem älteren Bruder zu-
stcht und dieser, da er auf dem Hof geblieben ist,
praktisch jetzt schon darüber verfügen kann."141 In­
dem der ältere Sohn nicht mitfeiern will, schließt er
sich von der Liebe des Vaters aus und kann deshalb
auch als verloren bezeichnet werden. Wie die Liebe
Gottes „als Vergebung die Vergangenheit des Men­
schen" überholt (jüngerer Sohn), so überholt sie „als
Bitte zum Mitfeiern auch die Gerechtigkeit des
Menschen."142 Beide Verlorenen wollen von der mit­
leidenschaftlichen Liebe Gottes zum Fest der Liebe
vereinigt werden.
c) Was will der Text bewirken!
Die erzählerische Ausgestaltung des älteren Bruders
führt zu einer Dramatisierung des Textes, so dass
den Zuhörenden mehr Rollen zur Identifikation an­
geboten werden. Während sich die Hörenden zuvor
lediglich mit dem jüngeren Sohn identifizieren
konnten, der wagemutig neue Erfahrungen macht,
allerdings um den Preis des Scheiterns, wird nun
über die Person des älteren Bruders, der „fleißig,
sparsam, häuslich"143 ist, selbst der Vater zum Mo­
dellangebot für die Hörenden.144 Wenn sich also im
ersten Teil der Parabel die Gottesherrschaft in der
fiktionalen Erzählung ereignet, wird sie im zweiten
Teil als für den Menschen konkret nachvollziehbar
behauptet. Dadurch, dass die Parabel einen offenen
Schluss hat, zielt sie auf die Entscheidung der
Hörenden, die sic sozusagen in ihrem eigenen Leben
zu Ende erzählen sollen.
4.3 Elementare Zugänge
Aufgrund der in diesem Alter möglichen Zugänge,
könnten prinzipiell alle drei Gleichnisse vom Verlo­
renen (Lk 15) im Unterricht thematisiert werden.
Wegen der lebcnsweltlichen Zusammenhänge (4.1]
scheint aber die vollständige Parabel (Lk 15,11-32)
der Entwicklungsphasc meiner Schülcr/-innen, von
denen wohl ein Großteil mitten in der Pubertät
steckt, am besten zu entsprechen. Denn vom er­
reichten Gerechtigkeitsverständnis her lässt sich
vermuten, dass bei den Schüler/-innen erste Ansätze
vorhanden sind, welche nicht nur von einer Gleich­
behandlung aller Personen ausgehen, sondern eben­
so unterschiedliche Lagen und Bedürfnisse berück­
sichtigen.14'1 Damit werden auch Fragen nach den
Intentionen der Beteiligten laut, in welchen sich in
E.H. Eriksons psychosozialer Sicht das Ringen um
Identität ausdrückt, welches als typische Entwick­
lungsaufgabe des Jugendalters anzusehen ist146 und
im vorliegenden Text v. a. auf die Beziehung zwi­
schen Kind und Eltern abhebt. Es ist jedoch darauf
zu achten, dass die Schüler/-innen nicht davon aus­
gehen, dass der jüngere Sohn das Verhalten des Va­
ters ausnützt.
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Nach A. A. Bucher ist zu erwarten, dass die meisten
meiner Schüler/-innen die Parabel entsprechend des
Stadiums 3 spontan und konsistent gattungsgemäß
interpretieren können, da i.d. R. in diesem Alter die
Parabel spontan auf Gott bezogen wird.14 Auch
wenn ein Zusammenhang zwischen dem Gleichnis­
verständnis und der Kompetenz des formal-abstrak­
ten Denkens (J. Piaget) auszumachen ist, bleiben
genauere Relationen unklar, da ebenso andere Ver­
stehensvoraussetzungen von Bedeutung zu sein
scheinen. In Bezug auf meine Schülcr/-innen kann
ich annchmen, dass sie die menschlich-psychologi­
schen Zusammenhänge, in denen der verlorene
Sohn steckte, nachvollziehen können.148 Damit
wären die Voraussetzungen für ein Verständnis der
Parabel im konkreten Sinn vorhanden. Die Aspekte
religiöse Sozialisation und weibliches Geschlecht,
welche es wahrscheinlicher erscheinen lassen, dass
ein metaphorisches Gleichnisvcrständnis erreicht
wird, sind bei meinen Schüler/-innen unterrepräsen­
tiert (ca. drei Schüler gehen regelmäßig in den Sonn­
tagsgottesdienst, ca. 1/3 der Klasse sind Schülerin­
nen).144 Da es sich zudem gezeigt hat, dass es selbst
für ältere Schüler/-innen schwierig ist unsere Para­
bel „aufgrund eigener Überlegung auf eine Situation
ihres Lebens" 1"(1 zu übertragen, wird diese Parabel in
einen Zusammenhang m it Entwicklungsaufgaben
gebracht, welche m it dem Aufbau und Erhalt eines
positiven Selbstwertgefühls und des „Sich-Bejaht-
wissen von G o tt"1"1 umschrieben werden können.
4.4 Elementare Erfahrungen
Auf dem Hintergrund des lebensweltlichen Kontex­
tes von (verletzten) Familien, Ablösung und Peer­
group (4.1) und der Tatsache, dass Schüler/-innen
selbst erlebte Familienszenen in den biblischen Text
hineinlesen (4.3), ist auf der Ebene der alltäglichen
Erfahrungen davon auszugehen, dass bei den
Schüler/-innen Erfahrungen aktiviert werden, die
mit dem Umgang m it Geld oder Moral, m it dem ei­
genen ,Weggehen' und somit m it Ablösung zu tun
haben. Zudem können grundlegende menschliche
Erlebnisse und Erfahrungen angesprochen werden,
wie beispielsweise die „Erfahrung der Schuld", „die
Erfahrung, auf die schiefe Bahn zu geraten, ,ganz un ­
ten', vielleicht in ausweglos erscheinender Lage sein
zu können", „die Erfahrung von empfangener (und
selbst gewährter) Vergebung, von Angenommensein
trotz eigenen Versagens", „die Erfahrung von M en­
schen, zu denen m an imm er (zurück-)kommen
kann", „die Erfahrung von festlicher Freude und Ge­
meinschaft und vom Gegenteil: Sich-ausschließen,
Nicht-m ittun-wollen, Sich-ausgeschlossen-fühlen",
die Erfahrung „verletzten Gerechtigkeitsempfin­
dens, wenn der Eindruck entsteht, jemand solle ei­
nem anderen vorgezogen werden." Darüber hinaus
repräsentiert die Sachseite neben einer, wie ich
meine, prinzipiell realistischen Sichtweise des Schul­
digwerdens und des Sich-ablösens von der Her­
kunftsfamilie v. a. die Hoffnung auf gelingende eige­
ne Identität beispielsweise auch dann noch, wenn
die Erfahrung von Menschen, zu denen m an im m er
(zurück-(kommen kann, fehlt, weil der W unsch
nach solchen Menschen aufrecht erhalten wird („So
jemand m üsste es geben!").152
Auch wenn für diese U nterrichtsstunde die Ebene
der religiösen Erfahrungen nicht von herausgeho­
bener Bedeutung zu sein scheint, so kann doch
angenommen werden, dass die erw ähnten interper­
sonellen Beziehungen wenigstens bei den polytheis­
tischen und m onotheistischen Religionen die jewei­
ligen Auffassungen vom Transzendenten im hier
vertretenen religiösen Sinne zum indest m it beein­
flussen.1"" Das In-sich-gehcn des jüngeren Sohnes in
der Fremde könnte von der Seite der Schüler/-innen
her auf dieser Ebene m it M editation und somit m it
einem Sich-öffnen für das Transzendente im religiö­
sen Sinne in Verbindung gebracht werden.
Auf der Ebene christlich-religiöser Erfahrungen ist
zu berücksichtigen, dass die interpersonellen Bezie­
hungen der Schüler/-innen besonders deshalb m it
ihrem Gottesbild in Beziehung stehen können, weil
im Christentum  Gott als Vater bezeichnet wird.
Wenn auch eine direkte Übertragung von Vater-
bzw. Elternerfahrungcn auf die Gottesvorstellung
nur in klinischen Fällen nachzuweisen ist, so schei­
nen sich über das Selbstwertgefühl, das wesentlich
von den Elternbeziehungen und von den Beziehun­
gen zu signifikanten anderen Personen abhängt,
doch Einflüsse bemerkbar zu m achen.154 Von der
Sachseite her kann wohl davon ausgegangen wer­
den, dass hinter dem geschilderten Verhalten des Va­
ters das Handeln Gottes transparent wird.
Trotz einer Gegenüberstellung von im  biblischen
Text repräsentierten Erfahrungen und Erfahrungen
bzw. Erlebnissen der Schüler/-innen sollte nicht ver­
gessen werden, dass ein gegenseitiges Erschließen
nicht herstellbar ist, sondern die M öglichkeiten des
Sich-gegenseitig-in-Frage-stellens wie der U ninter­
essiertheit bestehen bleiben, weshalb die Dynamik,
die zwischen beiden Seiten entstehen kann, im Fol­
genden genauer zu betrachten ist.
4.5 Elementare Wahrheiten
Als „autonom e Gebilde, die ihre Botschaft in sich
selbst tragen und im m er wieder neu zur Sprache
bringen" bekom m en die Gleichnisse unm ittelbare
praktische Bedeutung: Als „erzählerisch entfaltete
M etaphern" wollen sie für die Hörenden „bewegen­
de Geschichten" sein.1"" Für unseren Zusammcn-
24
hang bedeutet dies, dass es prinzipiell mehrere Be­
deutungen und „nicht nur einen richtigen Sinn" ge­
hen kann.1716 Diese Sinnfrage wird hier unter christli­
cher Perspektive als Gottesfrage aufgenommen,
jedoch nicht lediglich abstrakt, sondern im Blick auf
ein Sich-ereignen der Liebe Gottes. Prinzipiell geht
es hier also darum, dass der primär auf der Sachseite
repräsentierte Wahrheitsanspruch der mitleiden­
schaftlichen Liebe Gottes mit der Schülerseite in
Korrelation kommt, die auch die Erfahrungen von
Konflikten, Schuld und Sünde umfasst. Eine zurei­
chende, sich einer einfachen Zuordnung widerset­
zende Antwort auf eine solche Korrelation wäre: Die
Liebe Gottes behält trotz der sich in der Adoleszenz
stark verändernden Erfahrungen von Konflikt,
Schuld und Sünde ihre Bedeutung. Wesentlich
scheint eine Weiterentwicklung der kindlichen
Gottesvorstellung zu sein. Wird von der christlichen
Perspektive abstrahiert jedoch die Frage nach der
Transzendenz im religiösen Sinne bejaht, so lassen
sich bezüglich der in den verschiedenen Religionen
vertretenen Vorstellungen sehr unterschiedliche,
durchaus nicht nur auf Liebe konzentrierte Antwor­
ten ausmachen.
Grundsätzlich sind auch rein innerweltlich begrün­
dete Antworten auf die Frage nach der Sinnhaftig-
keit der Liebe denkbar, wobei dahingestellt sei, ob
die Erwartung der Erfüllung allein von Menschen
hinreichend verwirklicht werden kann oder ob diese
nicht eine Überforderung darstellt. Insgesamt ist da­
von auszugehen, dass die Gesten der Zuwendung
des Vaters die Schüler/-innen mehr provozieren, als
dass sie nachvollziehbar erscheinen.1̂ 7
4.6 Elementare Lehr- und
Lernformen
Für die zu planende Unterrichtsstunde müssen die
bisher erarbeiteten Aspekte bezüglich der Lehr- und
Lernformen so zusammengebracht werden, dass
eine Entsprechung ersichtlich wird. Trotz der ange­
deuteten, zum Teil nicht einfachen lebcnswcltli-
chen Umstände und dem Tatbestand der Pubertät
kann die in dieser Religionsklassc gewöhnlich vor­
herrschende Atmosphäre als dem Alter entspre­
chend durchaus offen bezeichnet werden, wodurch
von dieser Seite her keine Einschränkungen in Be­
zug auf die Wahl der Unterrichtsmethoden nötig
werden.Hs Weil davon auszugehen ist, dass zumin­
dest einigen Schüler/-innen diese Parabel aus der
Grundschule bekannt ist (3.7) und weil Schülcr/-in-
nen eher zu einem Bild als zu einem Text greifen159,
wird der Lernweg über Bilder der Kunst gewählt,
denn dadurch wird auch ein gewisser Verfremdungs­
effekt erreicht. Aufgrund der erarbeiteten Zugänge
(4.3) und Erfahrungen (4.4) werden solche Bilder aus­
gewählt, welche die Beziehungsverhältnisse zwi­
schen beiden Söhnen und Vater als offen und damit
aushandlungsbedürftig erscheinen lassen. Hierzu
eignen sich m.E. die Bilder von Hieronymus Bosch:
Der verlorene Sohn, 1510 (Dias 3 und 4 aus der
Diabücherei Christliche Kunst, von J. Zink, Bd.21:
Jesusgeschichten III, Eschenbach/Markgräflerland
1987) und von Max Slevogt: Triptychon „Der
verlorene Sohn", 1898/99 (Dias 11, 12 und 13 aus
derselben Diabücherei Christliche Kunst). Ersatz­
weise könnte auch der Holzschnitt von C. Rohlfs
(M 3, —> S. 33) verwendet werden. Um die Kunst­
werke nicht lediglich als Anknüpfungspunkt zu
funktionalisieren, sind methodische Hinweise zum
Erlernen des Sehens16'1 unter gegenwärtig vorhande­
nem bildanalytischem Bestand einzubeziehen161,
welches in unserem Fall in vier Schritten umgesetzt
wird:
a) Betrachte das Bild in Ruhe! Was ist zu sehen!
(Spontane Wahrnehmung)
b) Wie ist es dargestellt! Erzähle! (Analyse der
Formsprache)
c) Einbringen von Informationen zum Künstler,
zum Umfeld usw. (Kontextuelle Analyse):
Hieronymus Bosch: Der verlorene Sohn, um
1510, Öl auf Holz. Max Slevogt: Triptychon „Der
verlorene Sohn“, 1898/99, Öl auf Leinwand, geb.
8.10.1868 in Landshut
d) Worum geht es in diesem Bild! Wie ist die The­
matik des Bildes dargestellt! (Analyse des Bildge­
halts)
Für meine 7. Rcligionsklasse ist in Bezug auf die
Bildrezeption nach Gardner zudem davon auszuge­
hen, dass die meisten Schüler/-innen die Stufe der
beginnenden ästhetischen Sensitivität erreicht ha­
ben, so dass die Expressivität eines Kunstwerks all­
mählich geschätzt wird162 und „mehr technische
Fragen der Gestaltung im Vordergrund"163 stehen.
Deshalb wird nach der Bildbetrachtung ein kreativ-
künstlerischer Umgang umgesetzt. Dabei sollen die
Schüler/-innen auf einem Blatt Papier (DIN A3)
künstlerisch darstellen, ob bzw. wie Vater und Sohn
zusammenkommen. Um den Schüler/-innen den
Einstieg in die Gestaltungsaufgabe zu erleichtern,
sind Kopien von Vater und Sohn bereitzuhalten
(aus M 3, —> S.33), welche die Schüler/-innen als
Ausgangspunkt ihrer künstlerischen Umsetzung
wählen können. Nach Fertigstellung werden die
Schüler/-inncn eingcladen, die entstandenen Kunst­
werke miteinander zu betrachten, wobei ich als Leh­
rer zuvor alle Bilder eingesammclt habe und somit
die Betrachtung weitgehend ,anonym' verläuft. Be­
sonders für jene Schüler/-innen, die sich mit Gestal­
tungsaufgaben generell schwerer tun, können folgen­
de konkrete Hinweise, Impulse und Fragen hilfreich
sein:
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a) Alle Maler haben jeweils in ihrer Zeit versucht
auszudrücken, ob und, wenn ja, wie Vater und
Sohn zusammen kommen.
b) Wie würde das heute aussehen? Kommen Vater
und Sohn zusammen? Wie? Gibt es eine Straße,
einen Weg, eine Brücke, einen Graben, einen
Fluss usw.? Sind diese breit, eng, beschwerlich,
kaputt? Auf den gezeigten Bildern waren nur Va­
ter und Sohn bzw. Söhne abgebildet. Vielleicht
gab es auch Mutter und Tochter bzw. Töchter.
c) AA: Male, wie du es dir vorstcllst!
Ein so konzipierter Lernweg entspricht nicht nur
den Verstehensvoraussetzungen (4.3) und Erfahrun­
gen (4.4) der Schüler/-innen, sondern nimmt insbe­
sondere den literarisch-erzählenden und spieleri­
schen Charakter der Parabel (4.2) so auf, dass ein
Aushandlungsprozess zwischen dem in den Kunst­
bildern enthaltenen biblischen Gehalt und den
Schülerwirklichkeiten erfolgen kann. Dass dies im
Einzelnen nicht expliziert zu werden braucht164, ver­
schafft den Schüler/-innen eine gewisse Sicherheit.
4.7 Unterrichtsentwurf als
Gestaltungsgrundlage
Thema für die zwei Unterrichtsstunden: Wenn die
Söhne mit dem Vater...
Intention für die Stunden: In der kreativen Ausei­
nandersetzung mit der Parabel vom barmherzigen
Vater sollen sich die Sch für die Botschaft der vorbe­
haltlosen Zuwendung Gottes zum Menschen, die
einen Neuanfang ermöglicht, öffnen.
Lernschritt 1: Die Sch sollen anhand einer Betrach­
tung von Kunstbildern für die Szene ,Aufbruch zum
Vater' sensibel werden.
Lernschritt 2: Die Sch sollen eigene Ideen ent­
wickeln, wie eine mögliche Begegnung von Vater
und Sohn ausschen könnte.
Lernschritt 3: Die Sch sollen eigene Gestaltungsvor­
stellungen in Bezug auf die Begegnungsszene ver­
wirklichen und sich dabei für Möglichkeiten des
Neuanfangs öffnen.
Lernschritt 4: Indem die Sch ihre eigenen Bilder vor­
stellen bzw. die Bilder der Mitschüler/-innen be­
trachten, sollen sie ein Gespür für unterschiedliche




Mit Freude sah ich, dass sich alle Schüler/-inncn so
intensiv mit der Gcstaltungsaufgabe auseinander
setzten. Ich sah auch, dass ein Mädchen Tochter und
Mutter malte (vgl. Titelseite).
b) Objektive Beschreibung
Schon während des Malens fiel mir das Bild von Sep­
pi auf (M 4, -> S. 34/35). Zwischen Sohn und Vater
steht nicht nur eine Mauer mit Spitzen darauf, son­
dern dazwischen ist auch noch ein Graben mit Was­
ser und Pfählen sowie jeweils eine kleine Mauer. Ein
Schüler sagte beim Betrachten des Bildes: „Bei so
vielen Hindernissen kommen die zwei nicht zusam­
men!" Dieser Eindruck verstärkt sich noch, wenn
man versuchsweise die Sonne auf dem Bild abdeckt.
Doch dann wird auch deutlich, dass die Sonne und
der Blickkontakt zwischen beiden die Hoffnung
nähren, dass beide doch nicht immer getrennt blei­
ben.
c) Bewertung und konkrete Konsequenzen
Mir scheint, dass hier eine typische Stimmung von
nicht wenigen Schüler/-innen, die in der Pubertät
sind, zum Ausdruck kommt. Vater und Sohn bzw.
Mutter und Tochter kommen nicht zusammen, da
es einen solchen Vater bzw. eine solche Mutter
nicht gibt. Deshalb ist es wichtig, dass in der darauf
folgenden Unterrichtsstunde diese christliche Glau­
benshoffnung verdeutlicht wird, indem explizit he­
rausgestellt wird, dass Christen sich Gott wie den
Vater in der Parabel vorstellen, der auch sog. mütter­
liche Züge umfasst.
Nach diesen Konkretisierungen werden im Folgen­
den Literaturhinweise gegeben, die für die Erstel­
lung einer elementarisierenden didaktisch-methodi­
schen Analyse hilfreich sein könnten.
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L: Selten bringe ich den Diaprojektor m it.
Dies mache ich nur, wenn ich besondere
Bilder zeige.
Zunächst schauen wir einige Bilder an.
AA: Setzt euch bitte so, dass ihr alle gut se­
hen könnt.
a) Betrachte das Bild in Ruhe!
Was ist zu sehen!
(Spontane Wahrnehmung)
b) Wie ist es dargestellt! Erzähle!
(Analyse der Formsprache)
c) Einbringen von Informationen zum
Künstler, zum  Umfeld usw. (Kontextu­
elle Analyse): Hieronymus Bosch: Der
verlorene Sohn, um 1510, Öl auf Holz.
Max Slevogt, geb. 8.10.1868 in Lands­
hut: Triptychon „Der verlorene Sohn",
1898/99, Öl auf Leinwand
d) Worum geht es in diesem Bild! Wie ist
die Them atik des Bildes dargestellt!
(Analyse des Bildgehalts)
L: Die Maler haben jeweils in ihrer Zeit
versucht auszudrücken, ob und, wenn ja,
wie Vater und Sohn zusam m en kom m en.
L: Wie würde das heute aussehen! Kom­
m en Vater und Sohn zusam m en! Wie!
Gibt es eine Straße, einen Weg, eine
Brücke, einen Graben, einen Fluss usw.!
Sind diese breit, eng, beschwerlich, k a ­
putt!
A u f den gezeigten Bildern waren nur
Vater und Sohn bzw. Söhne abgebildet.
Vielleicht gab es auch M utter und Toch­
ter bzw. Töchter.
AA: Male, wie du es dir vorstellst!
L: Es ging hier nicht um künstlerische Voll­
endung, wie bei den Bildern, die wir an­
geschaut haben. Doch jede/r hat ihr/sein
Bild m it Liebe gemalt. Deshalb schauen
wir die Bilder m it Achtung an.





























Weil Studierende immer wieder fragen, wo sie eine
grundlegende Orientierung in Bezug auf den Inhalt
bzw. die Sache, die Verstehensvoraussetzungen heu­
tiger Schüler/-inncn und die Unterrichtsmethoden
und -medicn erhalten können, habe ich folgende Li­
teraturhinweise zusammcngestellt. Dabei ist zu be­
denken, dass die angeführte Literatur im Sinne des
hier entfalteten Elcmentarisierungsansatzes in den
Verwendungszusammenhang der Unterrichtsvorbe­
reitung cinzurücken ist. Es sollen auf die Praxis
beziehbare knappe Orientierungen für Lehrende er­
möglicht werden, womit jene Literatur ausgeklam­
mert wird, die sich vertiefend mit einer Thematik
beschäftigt. Hingewiesen sei auch auf die Literatur­
datenbank Religionspädagogik des Comcnius-Insti-
tuts (www.comenius.de).
Abschließend sei hier nochmals betont, dass ich mit
diesen Literaturhinweisen keinen Anspruch auf
Vollständigkeit erhebe. Vielmehr stellen sic eine
subjektive Auswahl dar, die eine substanzielle Hilfe
bei der Erstellung einer elementarisiercndcn didak­
tisch-methodischen Analyse sein will.
5.1 Biblische Theologie
Als grundlegend ist hier die Bibel selbst zu nennen.
Probleme ergeben sich dahei in Bezug auf die unter­
schiedlichen Übersetzungen. Neben der gebräuchli­
chen Einheitsübersetzung hat sich auch die Überset­
zung nach der revidierten Elberfelder Bibel bewährt,
da diese eine größtmögliche Nähe zum Grundtext
bei gleichzeitiger guter Lesbarkeit anstrebt. Eine
noch größere Textnähe bieten beispielsweise Mün­
chener Neues Testament. Studienausgabe, erarbeitet
vom „Collegium Biblicum München e.V", Düssel­
dorf 1988, oder Das Neue Testament. Interlinear­
übersetzung griechisch-deutsch, übersetzt von Ernst
Dietzfelbinger, 4. korrigierte Auflage, Neuhausen-
Stuttgart 1990, doch ist hier die Lesefreundlichkeit
zum Teil nicht gerade hoch.
Die schwierige Balance von Kind- bzw. Jugend­
gemäßheit einerseits und Schriftgemäßheit anderer­
seits sowie adäquaten Illustrationen scheinen u.a.
folgende Kinder- bzw. Jugendbibeln zu schaffen:
• Die neue fugendbibel, hg. vom Deutschen Kate-
cheten-Verein e.V. München. Konzeptentwick­
lung, Textauswahl und Kommentierung Rainer
Dillmann und Agnes Wuckelt, Stuttgart 2002
• Erne, Thomas/Wensell, Ulises, Die große Ravens­
burger Kinderbibel, Ravensburg 1995
• Eykman, Karel/Bouman, Bert, Die Bibel erzählt.
2 Bde., Neuausgabe Freiburg/Gütersloh 1998
• Kinder-Bibel mit Bildern von Sieger Köder, Stutt­
gart 1995
• Kort, Kees de, Meine Bilderbibel, Stuttgart 1990
• Laubi, Werner /Fuchshub er, Annegret, Kinderbi­
bel, Lahr 1992
• Meine Schulbibel. Ein Buch für Sieben- bis
Zwölfjährige, erarbeitet durch die Mitglieder der
„Arbeitsgruppe Schulbibeln", Stuttgart u. a. 2003
(mit Textkommentar „Leben lernen mit der Bi­
bel", hg. v. Franz W. Niehl, und mit Bildkommen­
tar „Sehen lernen mit der Bibel", hg. v. Reinhard
Hoeps)
• Pokrandt, Anneliese/Herrmann, Reinhard, Ele­
mentarbibel, Lahr 1998
• Quadflieg, Josef/Frind, Rita, Die Bibel für Kinder,
ausgewählt und erläutert, Düsseldorf 1999 (mit
Kommentarwerk für den Unterricht von Josef
Quadflieg, 2 Bde.: Altes und Neues Testament)
• Weth, Irmgard/de Kort, Kees, Neukirchener Kin­
derbibel, 13. durchges. Aufl., Neukirchen-Vluyn
2001
Aus einer Vielzahl biblischer Kommentare, die auch
ohne Griechisch- bzw. Hebräischkenntnisse gelesen
werden können, seien folgende herausgegriffen:
• Becker, Ulrich/fohannsen, Friedrich/Noormann,
Harry, Neutestamentliches Arbeitsbuch für Reli­
gionspädagogen, 2. überarb. Aufl., Stuttgart 1997
• Johannsen, Friedrich, Alttestamentliches Ar­
beitsbuch für Religionspädagogen, 2. überarb.
Aufl., Stuttgart 1998
• Lachmann, Rainer/Adam, Gottfried/Reents,
Christine (Hg.), Elementare Bibeltexte. Exege­
tisch -  systematisch -  didaktisch (Theologie für
Lehrerinnen und Lehrer, Bd.2), Göttingen 2001
• Zirker, Hans, Zugänge zu biblischen Texten, Al­
tes Testament, 3. Aufl., Düsseldorf 1991
• Zirker, Hans, Zugänge zu biblischen Texten,
Neues Testament, 3. Aufl., Düsseldorf 1991
Für eine Einführung in die Welt des Alten und Neu­
en Testaments können hilfreich sein:
• Staubli, Thomas, Begleiter durch das Alte Testa­
ment, Düsseldorf 1997
• Zwickel, Wolfgang, Die Welt des Alten und
Neuen Testaments. Ein Sach- und Arbeitsbuch,
Stuttgart 1997
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5.2 Dogmatik und Fundamental -
théologie bzw. Systematische
Theologie
In diesem Bereich muss vermehrt auf fachwissen­
schaftliche Literatur zurückgegriffen werden. Zu­
dem ist hier die konfessionelle Position von Bedeu­
tung.
• Beinert, Wolfgang (Hg.), Lexikon der katholi­
schen Dogmatik, 3. durchges. u. akt. AufL, Frei­
burg i. B. 1991
• Biehl, Peter/Johannsen, Friedrich, Einführung in
die Glaubenslehre. Ein religionspädagogisches
Arbeitsbuch, Neukirchen-Vluyn 2002 (evange­
lisch)
• Klausnitzer, Wolfgang, Glaube und Wissen. Lehr­
buch der Fundamentaltheologie für Studierende
und Religionslehrer, Regensburg 1999
• Klausnitzer, Wolfgang, Gott und Wirklichkeit.
Lehrbuch der Fundamentaltheologie für Studie­
rende und Religionslehrer, Regensburg 2000
• Fachmann, Rainer/Adam, Gottfried/Ritter, Wer­
ner H., Theologische Schlüsselbegriffe. Biblisch -
systematisch -  didaktisch (Theologie für Lehre­
rinnen und Lehrer, Bd. 1), Göttingen 1999 (evan­
gelisch)
• Müller, Gerhard-Ludwig, Katholische Dogmatik.
Für Studium und Praxis der Theologie, Freiburg
1995
• Scharer, Matthias/Niewiadomski, fözef, Faszinie­
rendes Geheimnis. Neue Zugänge zur Eucharistie
in Familie, Schule und Gemeinde, Innsbruck/
Mainz 1999 (katholisch)
• Schneider, Theodor (Hg.), Handbuch der Dogma­
tik, 2 Bdc., Düsseldorf 1992 (katholisch)
• Thönissen, Wolfgang, Stichworte zur Ökumene.
Ein kleines Nachschlagewerk zu den Grundbe­
griffen der Ökumene, Paderborn 2003
5.3 Weltreligionen
• Halbfas, Hubertus, Unterrichtswerk für die
Sekundarstufe, Düsseldorf 1989-1994
• Klöckler, Michael/Tworuschka, Udo (Hg.), Hand­
buch der Religionen. Kirchen und andere Glau­
bensgemeinschaften in Deutschland, LosebL-
Ausg., Grundwerk, Landsberg am Lech 1997
• Lähnemann, Johannes, Untcrrichtsprojcktc Welt­
ethos (Bd. 1: Grundschulc-Hauptschule-Sekun-
darstufe I; Bd.2: Rcalschule-Gymnasium-Bcrufs-
schule), Hamburg 2000
• Leimgruber, Stephan, Interreligiöses Lernen,
München 1995




• Gessel, Wilhelm, Zentrale Themen der Alten Kir­
chengeschichte. Zum Umgang mit der Tradition
der Kirche, Donauwörth 1992
• Lachmann, Rainer/Gutschera, Herbert/Thierfel­
der, Jörg, Kirchengeschichtliche Grundthemen.
Historisch -  systematisch -  didaktisch (Theologie
für Lehrerinnen und Lehrer, Bd.3), Göttingen 2003
• Ruppert, Godehard, Zugang zur Kirchcngeschich-




• Adam, Gottfried /Schweitzer, Friedrich (Hg.),
Ethisch erziehen in der Schule, Göttingen 1996
• Ernst, Stephan/Engel, Ägidius, Grundkurs christ­
liche Ethik. Werkbuch für Schule, Gemeinde und
Erwachsenenbildung, München 1998
• Ernst, Stephan/Engel, Ägidius, Christliche Ethik
konkret. Werkbuch für Schule, Gemeinde und Er­
wachsenenbildung, München 2001
• Kuld, Lothar/Schmid, Bruno, Lernen aus Wider­




• Jilek, August, Basiswissen christliche Liturgie.
Für Religionslehrerinnen und Religionslehrer, für
ehrenamtliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
in Pfarreien, Auf laufen 2001
• Kirchhoff, Hermann, Christliches Brauchtum.
Feste und Bräuche im Jahreskreis, München 2004
• Korherr, Edgar Josef, Beten lehren, beten lernen.
Grundkurs der Gebetspädagogik, Graz u.a. 1991
5.7 Verstehensvoraussetzungen
heutiger Schü*ler/-innen
Eine erste religionsdidaktisch relevante Orientie­
rung ist u. a. möglich anhand von:
• Grom, Bernhard, Religionspädagogische Psycho­
logie des Kleinkind-, Schul- und Jugendalters,
vollst, überarb. 5. Auf!., Düsseldorf 2000
• Kuld, Lothar, Das Entscheidende ist unsichtbar.
Wie Kinder und Jugendliche Religion verstehen,
München 2001
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• Schweitzer, Friedrich, Lebensgeschichte und Re­
ligion. Religiöse Entwicklung und Erziehung im
Kindes- und Jugcndalter, 4. übcrarb. u. erw. Aufl.,
Gütersloh 1999
5.8 Methoden und Medien
In diesem Bereich fällt die Auswahl besonders
schwer:
• Adam, Gottfried/Lachmann, Rainer (Hg.J, Me­
thodisches Kompendium für den Religionsunter­
richt 1. Basisband, 4. übcrarb. Aufl., Göttingen
2002
• Adam, Gottfried/Lachmann, Rainer (Hg.), Me­
thodisches Kompendium für den Religionsunter­
richt, 2. Aufbaukurs, Göttingen 2002
• Maschwitz, Gerda und Rüdiger, Stille-Übungen
mit Kindern, 3. Aufl., München 1998
• Niehl, Franz Wendel/Thömmes, Arthur, 212 Me­
thoden für den Religionsunterricht, München
1998
• Rendle, Ludwig/Kuld, Lothar/Heinemann, Ursu-
la/Moos, Beatrix/Müller, Alois, Ganzheitliche
Methoden im Religionsunterricht. Ein Praxis­
buch, 2. Aufl., München 1997
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Bibeltext M1
Viele Menschen kamen zu Jesus um ihn zu hören. Darunter waren auch Leute, die gesündigt
hatten. Die Frommen fanden das nicht gut, murrten und fragten: „Warum ist Jesus mit Sündern
zusammen?“ Daraufhin erzählte Jesus ihnen die folgende Geschichte:
Ein Bauer hatte zwei Söhne. Der jüngere sagte zum Vater: „Vater, gib mir den Teil deines Ver­
mögens, der mir zusteht.“ Da teilte der Vater seinen Besitz unter ihnen auf. Nicht lange danach
machte der jüngere Sohn seinen Teil zu Geld und zog in ein fernes Land. Dort vergeudete er
alles und lebte in Saus und Braus. Als er das gesamte Geld aufgebraucht hatte, brach in je­
nem Land eine schwere Hungersnot aus. Er hatte nichts mehr zum Leben und hatte großen
Hunger. Schließlich bettelte er aufdringlich bei einem reichen Mann um Arbeit. Der schickte
ihn auf seine Felder, die Schweine zu hüten. Er hatte so großen Hunger, dass er sich am liebs­
ten mit dem Schweinefutter den Bauch voll geschlagen hätte. Aber niemand gab ihm davon.
Da ging er in sich und dachte: „So geht es nicht weiter! Wie viele Knechte arbeiten doch bei
meinem Vater. Sie alle haben reichlich zu essen. Ich aber komme hier vor Hunger um. Ich will
mich aufmachen, zu meinem Vater gehen und zu ihm sagen:,Vater, was ich getan habe, war
nicht gut. Ich bin schuldig geworden vor Gott und vor dir! Ich verdiene es nicht mehr, dass du
mich wie deinen Sohn behandelst. Bitte lass mich als Knecht bei dir arbeiten.“* Und sofort
machte er sich auf den Weg nach Hause. Schon von weitem sah ihn der Vater kommen. Er
hatte ihn sehr vermisst. Schon manchmal hatte er gedacht, ob sein Sohn wohl tot sei. Mit offe­
nen Armen rannte er ihm entgegen, fiel ihm um den Hals und küsste ihn. Der Sohn begann zu
reden: „Vater, was ich getan habe, war nicht gut. Ich bin schuldig geworden vor Gott und vor
dir! Ich verdiene es nicht mehr, dass du mich wie deinen Sohn behandelst.“ Der Vater rief laut:
„Hurra! Mein Sohn ist wieder da. Ich habe ihn für tot gehalten. Aber er lebt! Er ist wieder da!“
Sofort ließ er ihm neue Kleider geben und ein großes Fest vorbereiten. Sie schlachteten das
größte Kalb und holten den besten Wein.
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Jesus erzählt von der Liebe des Vaters M2
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1 Vgl. dazu u.a. BUCHER, A. A., Religionsunterricht zwischen
Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersuchung
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